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1 JOHDANTO 
 
 
Pro-gradu tutkielmani pyrkii selvittämään millaiset neljäsluokkalaisen oppilaan 
itsearviointitaidot ovat ja kuinka ne vaihtelevat luokan sisällä. Mielenkiitoni heräsi tutkimusta 
tehdessä myös siihen kuinka itsearviointitaitoja on harjoiteltu. Halusin tutkia oppilaiden 
itsearviointitaitoja, koska monesti itsearviointi koetaan vaikeaksi, mutta sen tärkeyttä ja 
hyödyllisyyttä painotetaan. Mielestäni onkin luonnollista, että tutkimusotteekseni valikoitui 
laadullinen tapaustutkimus, sillä itsearviointitaidot olisi vaikea laittaa mitattavaan muotoon. 
Itsearvioinnintaitoja vaaditaan meiltä nyky-yhteiskunnassa monissa tilanteissa esimerkkeinä 
siitä ajattelu- ja ongelmanratkaisutoiminnan suunnittelu, ohjaaminen ja arviointi. 
(Hakkarainen, Lipponen & Lonka 2004, 234). Nämä ovat niitä taitoja, joita oppilaat todella 
tarvitsevat.  
Oppilaiden arvioinnin tulisi olla koulussa monipuolista ja reilua. ”Arvioinnin tehtävänä on 
auttaa oppilasta muodostamaan realistinen kuva oppimisestaan ja kehittymisestään ja siten 
tukea myös oppilaan persoonallisuuden kasvua. ”(Perusopetuksen opetussuunnitelman 
perusteet 2004, 262) Myös Suomen perusopetuslaki ottaa kantaa oppilaan arviointiin: 
”Oppilaan arvioinnilla pyritään ohjaamaan ja kannustamaan opiskelua sekä kehittämään 
oppilaan edellytyksiä itsearviointiin. Oppilaan oppimista, työskentelyä ja käyttäytymistä tulee 
arvioida monipuolisesti.” Näitä kohtia opettaja ei voi sivuttaa. Koulussa on harjoiteltava 
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itsearviointia. Nämä kaksi tärkeää asiakirjaa, jotka määritelevät opettajan työtä perustelevat 
tutkimukseni tärkeyttä. 
Nykyisen oppimiskäsityksen mukaan arviointi hahmotetaan oppimis-opetusprosessin, 
ohjauksen välineeksi ja tällöin arvioinnin ei tulisi olla loppulisäke vaan olennainen osa 
oppimisprosessia.  (Rauste-von Wright, Von Wright, Soini 2003,162–187.) Tämä vaatii 
mielestäni sitä, että myös opetusmenetelmien on seurattava tätä kehitystä. Mielestäni 
portfolio työskentely on yksi hyvä tapa, jossa arviointi saadaan sisälletyksi osaksi 
oppimisprosessia. 
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2 ARVIOINTI 
 
 
 
Tässä luvussa käsittelen arvioinnin tehtäviä, merkitystä ja lakitaustaa, sille millaista 
arvioinnin tulisi olla kouluissa ja mitkä ovat sen tavoitteet. Jotta voimme ymmärtää, miksi 
itsearviointia tulisi harjoitella, täytyy meidän selvittää käsitteen yläkäsitettä arviointia 
tarkemmin.   
 
 
2.1 Arvioinnin tehtävä 
 
Kaikissa koulun vuorovaikutustilanteissa tapahtuu arviointia. Arvioinnin kautta oppilas 
konkretisoi opiskelunsa tavoitteita sekä rakentaa minäkuvaansa. Osa arvioinnista on suoraa 
palautetta oppilaalle hänen opiskelustaan ja edistymisestään, kuitenkin osa palautteesta on 
tiedostamattomia viestejä opiskelukavereilta sekä opettajalta. (Ihme 2009, 90.) Arvioinnin 
tärkein tehtävä on tukea ja edistää oppimista sekä opettamista. Arviointitieto mahdollistaa 
opetuksen kehittämisen ja oppimistapojen tehostamisen. (Koppinen, Korpinen & Pollari 
1994, 8.) 
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Seuraavaksi käsittelen teoriaa oppilaiden arvioinnin ajattelumalleista sekä arvioinnin 
tyypeistä, jotka mielestäni selkeyttävät, millaisia tehtäviä arvioinnilla on. 
Vänttinen esittää väitöskirjassaan (2011, 283–285), että oppilaiden arvioinnista pelkistyy 
kolme ajattelumallia: byrokraattinen, välineellinen ja arviointia kyseenalaistava ajattelumalli. 
Byrokraattisessa ajattelumallissa luokka-astein organisoitu koulu nousee avainasemaan. 
Oppilaan aseman koulussa määrittää hänen todistuksensa. Välineellisessä arvioinnin 
ajattelumallissa taas olennaista ovat tavoitteet, joiden saavuttamista arvioinnin on tarkoitus 
edesauttaa. Kyseenalaistavassa arvioinnin ajattelumallissa ongelmallisena nähdään arvioinnin 
oikeutus, sillä varmaa arviointitietoa ei voida saavuttaa.  
Oppilasarviointia voidaan mielekkäästi käsitteellistää sen tyyppien ja tehtävien avulla. 
Arviointi ajoittuu oppimiskokonaisuuksiin ja – prosesseihin eri tavoin. Arviointi voidaan 
jaotella tyyppeihin sen ajoittumisen mukaan. Diagnostinen arviointi: Ennen opetusta 
selvitetään oppijoiden lähtötaso. Näiden tulosten perusteella voidaan esimerkiksi kohdentaa 
ja eriyttää opetusta. Formatiivinen arviointi: Seurataan oppijoiden oppimista opetuksen ja 
oppimisen edetessä. Summatiivinen arviointi: Selvitetään oppikokonaisuuden päättyessä 
oppimisen tuloksellisuus. Oppikokonaisuuden pituus voi vaihdella. (Koppinen, Korpinen & 
Pollari 1994, 9-10.) Atjonen (2007, 66–68) jaottelee arvioinnin tehtävät neljään osaan: 
toteava, ennustava, ohjaava ja motivoiva tehtävä. Nämä tehtävät toteutuvat eri arvioinnin 
tyypeissä, esimerkiksi arvioinnin toteava tehtävä toteutuu tavallisimmin diagnostisessa tai 
summatiivisessa arvioinnissa.  
Arvioinnin tulee olla eettisestä näkökulmasta reilua ja oikeudenmukaista. Tämän 
vaatimuksen voimme löytää perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden arvopohjasta 
(Opetushallitus 2004, 14). Reiluudella tarkoitetaan, että jokaisella oppilaalla tulisi olla 
samanlaiset mahdollisuudet menestyä. Arviointivälineiden ja -prosessien tulisi olla oppilaita 
kohtaan reiluja. Esimerkiksi joidenkin taitojen arvioinnissa portfolio voisi olla reilumpi 
ratkaisu opettajalta. Oikeudenmukainen arviointi ei aseta oppilaita eriarvoiseen asemaan, 
vaan arviointi erottelee sen perusteella, mitä opiskelijat ovat saavuttaneet tarkoitetuista 
oppimistuloksista. Opettajan on tärkeää huolehtia arviointitapojen menetelmällisestä 
tasapainosta, jotta opiskelijat olisivat mahdollisimman tasa-arvoisessa asemassa keskenään. 
(Atjonen 2007, 34.)  Seuraavaksi lainaan Vänttistä (2011, 286), joka mielestäni kiteyttää 
arvioinnin oikeudenmukaisuuden ja reiluuden tuomat vaatimukset. ”Arviointi 
kehittämisvaateineen on ongelma, jossa pyrkimykset yhtenäisyyteen ja toisaalta arvioinnin 
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yksilöivään eriytymiseen yhteen sovittamattomina tuottavat modernin dynamiikalle ominaisen 
jatkuvan uudistusohjelmien kehän.”  
Jotta arviointi olisi oikeudenmukaista, tulisi myös pysyvyyden ja osuvuuden toteutua. 
Validius ja reliaabelius ovat arvioinnin perimmäisiä vaatimuksia. Validiteetilla tarkoitetaan, 
että arvioinnin tulee arvioida sitä, mitä todella tahdotaan arvioida. Esimerkiksi jos halutaan 
arvioida ongelmanratkaisutaitoja, tulee arvioida esitettyä ongelmanratkaisua eikä 
kirjoitusvirheitä tai -tyyliä. Reliabiliteetilla tarkoitetaan, että arvioinnin tulee välttää 
sattumanvaraisuutta. Esimerkiksi oppilaan arvioinnin tulos ei saa olla kiinni opettajan 
vireystilasta tehdessään arviointia. Tätä voidaan ehkäistä tekemällä selkeät arviointiohjeet ja 
kriteerit. (Atjonen 2007, 34–35.) 
Hyvä arviointi on läpinäkyvää ja se motivoi oppimaan. Arvioinnin läpinäkyvyydellä 
tarkoitetaan, että siihen ei sisälly yllätyksiä, eli oppilaiden tulee tietää arvioinnin kriteerit ja 
arvioinnin tulee olla linjassa opetussuunnitelmassa esitettyjen tavoitteiden kanssa. Hyvä 
arviointi auttaa motivoitumaan oppimaan. (Atjonen 2007, 35–36.) Panderon, Tapian ja 
Huertasin (2012) tutkimukset osoittavat, että arviointi lisää oppilaan minäpystyvyyttä 
enemmän silloin, kun arviointi kohdistuu prosessiin enemmän kuin itse tuotokseen. Oppilaan 
minäpystyvyydellä ja motivaatiolla onkin merkittävä yhteys. Tämän tiedon valossa olisinkin 
äärimmäisen tärkeää, että arviointi kohdistuisi nimenomaan oppimisprosessiin. (Huertas, 
Pandero & Tapia 2012, 812)  
Arvioinnin tulee auttaa opiskelijaa suunnittelemaan omaa oppimistaan läpi opintojen. 
Arvioinnin ohjaava ulottuvuus eettisestä näkökulmasta velvoittaa, että opiskelijan tulisi saada 
jatkuvasti tietoa omasta oppimisestaan ja kuinka sitä voitaisiin parantaa. Jotta arviointi olisi 
motivoivaa, arvioinnin tulee myös olla vaativaa ja mahdollistaa erinomaisuuden osoittamisen. 
(Atjonen 2007, 35–36.) Jotta opiskelija kykenisi suunnittelemaan omaa oppimistaan läpi 
opintojen, on tärkeää, että hän oppii ymmärtämään syitä omaan menestymiseen ja 
epäonnistumiseen. Panderon, Tapian ja Huertasin (2012, 812) mielestä arviointi, joka 
kohdistuu oppimisprosessiin, auttaa oppilasta luonnollisella tavalla ymmärtämään näitä syitä. 
Motivaatio on yksi tehokkain oppimisen ja arvioinnin kehittämisen lähde. Sisäistä 
oppimisintoa luova tavoitteellisuus tuottaa parempia tuloksia kuin pakko tai muista ulkoisista 
tekijöistä johtuva motivaatio. Kun luokan ilmapiiri on luottamukseen ja kunnioitukseen 
perustava, arvioinnilla on oppilaan itsetuntoa vahvistava, motivaatiota parantava ja iloisuutta 
lisäävä vaikutus. Onnistunut arviointi lisää oppilaan motivaatiota. Sisäinen motivaation 
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lisäämisessä oppilailla on erityisen tärkeää, että tehtävät ovat mielekkäitä oppilailla. 
Mielekkäällä tarkoitan, että oppilailla on sellainen kokemus, että hän tulee hyödyntämään 
jatkossa oppimaansa sekä kokee tehtävän riittävän haasteelliseksi, mutta kuitenkin uskoo 
selviytyvänsä siitä. (Koppinen, Korpinen & Pollari 1994, 14–21.)  
 
 
2.2 Arviointi, perusopetuslaki ja perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 
 
Perusopetuslaissa (1998, 5 luku, 22§) sanotaan oppilaan arvioinnista seuraavasti: ”Oppilaan 
arvioinnilla pyritään ohjaamaan ja kannustamaan opiskelua sekä kehittämään oppilaan 
edellytyksiä itsearviointiin. Oppilaan oppimista, työskentelyä ja käyttäytymistä tulee arvioida 
monipuolisesti.” 
Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet (Opetushallitus 2004, 262) antavat arvioinnin 
tehtäväksi ”ohjata ja kannustaa opiskelua sekä kuvata, miten hyvin oppilas on saavuttanut 
kasvulle ja oppimiselle asetetut tavoitteet. Arvioinnin tehtävänä on auttaa oppilasta 
muodostamaan realistinen kuva oppimisestaan ja kehittymisestään ja siten tukea myös 
oppilaan persoonallisuuden kasvua.” 
OPS 2004 määrittelee myös arvioinnin periaatteita. Tärkeimmiksi periaatteiksi nostaisin 
arvioinnin totuudenmukaisuuden sekä monipuolisuuden. Opettajan tulee opetuksessaan myös 
ottaa huomioon arvioinnin merkitys opetusprosessissa. (Opetushallitus 2004, 262.) 
Perusopetuksen yhtenä tehtävänä pidetään kehittää oppilaan edellytyksiä itsearviointiin eli 
kehittää oppilaan itsearviointitaitoja. Arviointitaitojen kehittymiseksi oppilasta tulee ohjata 
tarkastelemaan oppimisprosessiaan ja tätä kautta arvioimaan omia oppimis- ja 
työskentelytaitojaan. Itsearviointitaitojen kehittämisen tarkoituksena on tukea oppilaan 
opiskelutaitojen kehittymistä sekä itsetuntemuksen kehittymistä. Tavoitteena on, että tukea 
oppilaan myönteisen minäkuvan ja itsetunnon kehittymistä sekä vahvistaa oppilaan 
osallisuuden tunnetta. (Opetushallitus 2004, 264.) 
Tiivistetysti Suomen perusopetuslaki (1998) ja perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 
(Opetushallitus 2004) ohjaavat hyvin vahvasti opettajia kehittämään oppilaidensa 
itsearviointitaitoja ja pitävät itsearviointia tärkeänä arviointimenetelmänä perusopetuksessa. 
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Tämä itsearviointitaitojen kehittämisen tärkeys nousee osittain oppimiskäsityksestä, jonka 
varaan opetussuunnitelman perusteet on rakennettu. Tämän takia kuvaan lyhyesti sitä 
seuraavaksi. 
 
 
2.3 Oppimiskäsitys 
 
Opetussuunnitelman perusteiden takana on oppimiskäsitys, jossa oppiminen ymmärretään 
tietojen ja taitojen rakennusprosessiksi, joka huomio yksilöllisyyden ja yhteisöllisyyden. 
Oppiminen tapahtuu tavoitteellisena opiskeluna erilaisissa tilanteissa. Opittavana on uusien 
tietojen ja taitojen lisäksi oppimis- ja työskentelytavat, jotta oppilas saisi välineitä 
elinikäiseen oppimiseen. (Opetushallitus 2004, 16.)  
Elinikäisen oppimisen työkaluja oppilas tarvitsee jatkuvasti muuttuvassa maailmassa. Ei riitä, 
että oppilas ymmärtää menneisyyttä ja nykyisyyttä, vaan erityisen tärkeää on, että hän oppii 
ennakoimaan tulevaisuuden muuttumisen suuntaa ja nopeutta. (Ihme 2009, 15.) Oppimisen 
nähdään olevan seurausta oppilaan aktiivisesta ja tavoitteellisesta toiminnasta, jossa aiempien 
tietorakenteiden pohjalta käsitellään ja tulkitaan tietoainesta. (Opetushallitus 2004, 16). 
Ihmeen (2009, 73) tulkinnan mukaan tämä oppimiskäsitys olisikin kaikista lähinnä 
konstruktivistinen. 
Konstruktivistisessa oppimiskäsityksessä korostetaan oppijan aktiivista roolia. Oppilas 
rakentaa eli konstruoi uutta tietoa aiemmin opitun kautta. Tiedonrakennus tapahtuu tietoa 
valikoimalla, tulkitsemalla sekä jäsentämällä niitä omiin taustatietoihin ja kokemuksiin. Tieto 
on näin ollen yksilöllistä ja oppijan oppimisen taidot korostuvat. Oppimisprosessi on aina 
kontekstisidonnaista ja sosiaalisella vuorovaikutuksella on keskeinen rooli. Arviointi 
hahmotetaan oppimis-opetusprosessin, ohjauksen välineeksi ja tällöin arvioinnin ei tulisi olla 
loppulisäke vaan olennainen osa oppimisprosessia.  Itsearvioinnin tärkeys itsessään ei ole 
tuottaa informaatiota, vaan lisätä oppijan tietoisuutta itsestään toimijana ja oppijana. (Rauste-
von Wright, Von Wright & Soini 2003,162–187.) 
Konstruktivistisen oppimiskäsityksen myötä tutkiva oppiminen on noussut entisestään esille. 
Tutkivan oppimisen vastustajat pelkäävät luovaa kaaosta ja pitävät sitä ajan hukkana. He 
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eivät kuitenkaan ole ottaneet huomioon, mitä kaikkea tutkivan oppimisen kautta oppilaat 
voivat saavuttaa. Oppilaat saavuttavat juuri niitä elämisen taitoja, joita tarvitsemme 
muuttuvassa yhteiskunnassa. Oppilailla on mahdollisuus oppia tutkivan oppimisen kautta 
mm. itsearviointitaitoja, tiimityötä, tiedon jakamista, aktiivista kuuntelemisen taitoa ja 
kriittisyyttä. (McDonald 2011, 27–32.) 
Konstruktivistinen oppimiskäsitys ei ole läheskään ainut tapa käsittää, mitä oppiminen on. 
Behavioristisessa oppimiskäsityksessä lähdetään siitä liikkeelle, että opettajan tehtävä on 
siirtää tietoja ja valmiita malleja suoraan oppilaille. Oppiminen on pitkälti ulkoa ohjattua, 
jossa pyritään määrittämään sopivat käyttäytymisen vahvistajat eli keinot, joilla voidaan 
palkita toivottuja tuloksia. Arviointi on määrällistä ja kertoo onko päästy tavoitteisiin. ( 
Sahlberg & Leppilampi 1994) 
 
 
2.4 Arviointimenetelmiä 
 
Arviointimenetelmien valinnassa opettajalla on suuri vastuu. Tutkimukseni näkökulmasta on 
tärkeä selvittää, mitkä ovat niitä arviointimenetelmiä, jotka edistävät itsearviointitaitojen 
kehittymistä. Ihme (2009, 94–102) määrittelee minäkäsityksen rakentamiseen soveltuviksi 
arviointimenetelmiksi ryhmäarvioinnin, itsearvioinnin, arviointikeskustelut ja sanallisen 
arvioinnin. Opetushallituksen nettisivuilla Huurainen-Kosunen (2015) on listannut hyväksi 
havaittuja käytänteitä jatkuvan arvioinnin tueksi, niitä ovat muun muassa 
arviointikeskustelut, ryhmäarviointi ja portfoliot. 
Ryhmäarvioinnissa on tärkeää, että opettaja tuntee hyvin ryhmien kehitysvaiheet ja on 
löytänyt itselleen sopivan tavan kommunikoida ryhmien kanssa. Pyrkien siihen, että oppilaat 
kasvatetaan vastuuseen oman ajattelun kautta mutta silti niin, että oppilaalla ei tule sellaista 
oloa, että hän on oman onnensa nojassa. Toimiva ryhmä tunnistaa aluksi ryhmän jäsenten 
vahvuudet ja miten niitä voidaan hyödyntää. Jo olemassa olevat tiedot ja taidot huomioiden 
ryhmä osaa asettaa opettajan ohjauksessa toiminnalleen tavoitteet. Arviointi voidaan toteuttaa 
muun muassa opettajan ja ryhmänvälisin keskusteluin, työpäiväkirjoilla tai 
arviointikeskusteluilla. Hyvin toimivan ryhmänjäsenet oppivat kannustamaan jäseniään 
rehellisesti sekä selvittämään ryhmän kehitykseen kuuluvat kriisit. Ryhmänjäsenet pystyvät 
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antamaan avoimesti ja vastaanottamaan palautetta omasta ja muiden jäsenten työstä. 
(Koppinen, Korpinen & Pollari 1994, 81–83.) 
Vertaisarviointi voidaan pitää yhtenä tapana toteuttaa arviointia ryhmässä tai parin kanssa. 
Vertaisarvioinnin etuna voidaan pitää, että oppilaiden itsensä ja sosiaalisten suhteiden 
kehittymisen kannalta opettaja ei osallistu arviointiin, vaan hän toimii ainoastaan menetelmän 
käytön ohjaajana. Vertaisarvioinnin avulla voidaan harjoitella esimerkiksi 
vastavuoroisuudenperiaatetta. (Ihme 2009, 94-96.) Vertaisarviointi on monissa tutkimuksissa 
yhdistetty itsearviointiin. Monet kokevat sen myös hyvin haastavaksi, esimerkiksi kavereille 
ei ole helppoa sanoa kritiikkiä tai palautetta voi olla vaikea antaa, kun vasta itsekin opiskelee 
asiaa.(Atjonen 2007,85–87.) Tämän takia vertaispalautteen antamista tulee opettaa, harjoitella 
ja ohjata. Jotta vertaisarviointi on turvallista antaa, tulee luokassa olla avoin ja myönteinen 
ilmapiiri. ( Huurainen-Kosunen 2015.) 
Koulussa itsearviointi on tavoitteisiin kytketyn toiminnan ja sen tulosten arviointia. 
Itsearvioinnin onnistumisen kannalta on tärkeää, että oppilas tietää ja ymmärtää tavoitteet. 
Vaikka itsearviointi on haastavaa, jo alkuopetusikäiset lapset pystyvät hyvin arvioimaan 
itseään. Opettajan tulee ohjata oppilasta käyttämään itsearviointia omaksi hyödykseen. 
Parhaimmillaan itsearviointi parantaa ja vahvistaa oppilaan käsityksiä itsestä hyvänä 
oppijana, toverina sekä yhteisön jäsenenä. (Ihme 2009,96–98.) 
Portfoliotyöskentely on yksi erinomainen keino rohkaista oppilasta itsearviointiin. 
(Koppinen, Korpinen & Pollari 1994, 92–93) ”Portfolio on realistinen oppilaskeskeinen 
opiskelu-, oppimis- ja arviointimenetelmä.” Portfolioon oppilas valitsee opiskelutehtävistä 
parhaimmat työt ja joutuu pohtimaan seuraavanlaisia kysymyksiä: Mitkä työt valitsen 
kokoelmaan? Miksi valitsin kyseisen työn kokoelmaan? Mitkä ovat työn heikkoudet ja 
vahvuudet? Miten parannan oppimistani tämän jälkeen? Nämä kysymykset auttavat oppilasta 
hahmottamaan valintaperusteet töille ja asettamaan itselle uusia 
oppimistavoitteita.(Salmio1995, 75–79.) 
Arviointikeskusteluissa on mukana oppilas, vanhempi ja opettaja. Tässä keskustelussa on 
tärkeää, että oppilas on oman oppimisensa asiantuntija ja että häntä kuullaan. 
Arviointikeskusteluiden avulla tuetaan oppilaan reflektointitaitojen kehittymistä. 
Arviointikeskustelun onnistumisen kannalta on tärkeää avoin, lämmin ja luottamuksellinen 
ilmapiiri sekä tavoitteellinen vuorovaikutus. Arviointikeskustelu on myös tärkeä väylä kodin 
ja koulun vuoropuhelulle. Tämän vuoropuhelun ansioista tavoitteet yhdensuuntaistuvat. 
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Nämä yhdessä lisäävät lapsen turvallisuuden tunnetta. (Ihme 2009, 99–100.) Törmä (2011, 
235) muotoilee väitöskirjassaan asioita, joita opettajan, oppilas ja vanhemmat pitävät tärkeinä 
arviointikeskustelussa.  Oppilaan oman kasvun näkökulmasta keskustelussa on tärkeää mm. 
puhuminen, oman osallisuuden kokeminen, itsearviointi sekä oman edistymisen 
havaitseminen.  
Sanallisella arvioinnilla on koululaitoksen historiassa pitkät juuret. Moni opettaja kokee sen 
haastavaksi. Mahdollisimman tiedottava sanallinen arviointi vaatii opettajaa käyttämään 
siihen usein paljon aikaa ja vaivaa. Kuitenkin yhtenä merkittävänä oppilasarvioinnin 
kehittämisprosessina pidetään juuri sanallisen arvioinnin lisäämistä, vaikka se ei olekaan 
täysin ongelmatonta. Sanallisen arvioinnin tulisi tiedottaa tavoitteiden kannalta keskeisistä 
oppimistuloksista, täyttä sille asetetut tehtävät ja on vaikutukseltaan oppimista edistävää, sekä 
arviointitiedontarvitsija kykenee sen varassa tekemään tarvittavia ratkaisuja. Tietoisesti ja 
johdonmukaisesti käytettynä sanallinen arviointi voi vahvistaa muiden arviointimenetelmien 
myönteisiä vaikutuksia. Oppilaan kannalta on tärkeää, että hän saa niin kvantitatiivista tieto 
edistymisestään kuin laadullista arviointia. (Ihme 2009, 101-102.) 
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3 ITSEARVIOINTI 
 
 
Itsearviointi voidaan määritellä toiminnaksi, jossa yksilö tekee arvioin omasta 
suorituskyvystään. Itsearvioinnissa asetetaan itselle oppimistavoitteita, hankitaan ja 
muokataan tietoa tavoitteiden saavuttamiseksi, sekä kehitetään ja arvioidaan tehtyjä ratkaisuja 
ja näiden seurauksia. (Atjonen 2007, 81–83.) Myller ja Patrikainen (1993) määrittelevät 
itsearvioinnin kehittäväksi sisäiseksi prosessi arvioinniksi. Prosessiarvioinnissa ollaan 
kiinnostuneita kuinka edetään kohti esitettyjä tavoitteita. Prosessi arviointi voi olla sisäistä tai 
ulkoista. Ulkoisen arvioinnin tekee opettaja ja sisäisen oppilas. Kehittävä arviointi kiinnittää 
huomioita erityisesti kuinka opetusta voitaisiin kehittää. (Myller ja Patrikainen 1993, 62.) 
Oman työskentelyn arviointia ei opita hetkessä. Niin kuin muidenkin taitojen kohdalla, on 
näitä taitoja harjoiteltava ja opiskeltava.  Itsearviointi ei ole helppoa ja alussa oppilaat 
saattavat yrittää arvailla opettajan mielipiteitä, mikä heikentää itsearvioinnin vaikuttavuutta. 
Itsearvioinnissa arvioinnin osuvuus on oleellista, ei niinkään sen pysyvyys. (Atjonen 2007, 
81-83). Meidän pitäisikin pitää mielessä, että sen tarkoitus on tuoda hyötyä oppimiseen ja 
palvella erityisesti oppilasta. Koulussa arviointi ei ole vapaamuotoista, vaan se kytkeytyy 
tavoitteisiin ja tuo omat haasteet mukanaan. Oppilaan on ymmärrettävä, että oppiminen ja 
suoritukset ovat eri asia kuin minä kokonaisuutena. Lapsilla on taipumus arvottaa itseään 
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suoritusten perusteella, näin ollen onkin erityisen tärkeää, että itsearvioinnin opetteluun 
paneudutaan kunnolla. Toisin sanoen lapsen tarkoituksena on oppia, että tavoitepohjainen 
arviointi ei ole häneen itseensä kohdistuvaa arvostelua vaan toimintaan ja tuloksiin. Erityisen 
keskeistä itsearvioinnin harjoittelun kannalta on, että oppilas tietää ja ymmärtää oppimisen 
tavoitteet. (Ihme 2009,96–98). 
 
 
3.1 Itsearviointitaidot – reflektio, itsearviointi, metakognitio 
 
Käsitteitä reflektio, itsearviointi ja metakognitio käytetään usein toistensa synonyymeinä ja 
silloinkin niiden merkitys saattaa vaihdella. Kuitenkin haluan tutkia millaiset ovat erään 
luokan oppilaiden itsearviointitaidot ja näin ollen tarvitaan näiden käsitteiden määrittelyä. 
Otan tutkimukseni käsitteiden määrittelyn lähtökohdaksi samanlaisen lähestymistavan kuin 
Laila Mäkinen väitöskirjassaan (1998), jossa hän tutki oppilaan itseohjautuvuutta ja sitä 
edistävää ohjausta. Hänen tutkimuksen yhtenä merkityksenä voidaan pitää käsitteiden 
”reflektio”, ”metakognitio” ja ”itsearviointitaidot” jäsentymistä. 
Itsearviointitaitoja voidaan tarkastella reflektion, itsearvioinnin ja metakognition kautta, jotka 
vaikuttavat huomattavasti toisiinsa ja toistensa kehitykseen. Tärkeää on huomioida, että tätä 
kehitystä tulisi tarkastella prosessina. (Mäkinen 1998, 24–27, 238.) Reflektio on taito, jolla 
tarkoitetaan omien tunteiden, ajatusten, toimintatapojen ja oppimisen tarkkailua ja pohdintaa. 
Itsearviointi taito on jäsentynyttä oman toiminnan arviointia, joka pohjautuu reflektiiviseen 
tarkkailuun ja pohdintaan.  Metakognitio taito on reflektion ja itsearvioinnin perusteella 
tapahtuvaa oman toiminnan ymmärtämistä, säätelyä, ohjaamista, tietoisuutta oman oppimisen 
perusteista, sekä tarvittavista korjaavista toimenpiteistä. (Patrikainen 1999, 154.)  
Itsearviointitaitojen katsotaan olevan edellytys tai avain oppilaan itseohjautuvuudelle. 
(Mäkinen 1998, 222). Itseohjautuvuudella tarkoitetaan, kuinka taitava oppija ohjaa omaa 
oppimistaan vaihtuvissa oppimistilanteissa ennakoiden sekä tietoa valikoiden tehtävän 
tavoitteet huomioon ottaen. Taitava oppija asettaa itselleen myös tavoitteita sen pohjalta, mitä 
hänen tulisi vielä opittavasta asiasta omaksua. Itsearviointitaitojen kehittymisen tukeminen on 
äärimmäisen tärkeää sillä näiden taitojen avulla vahvistetaan oppimisen ja oman elämän 
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hallinnan taitoja.  Tämä tärkeä elämisen taito auttaa meitä erilaisissa ja muuttuvissa 
tilanteissa nyky-yhteiskunnassamme. (Annevirta 2011.)  
Itseohjautuvuus valmiutta ei ole pidetty yleensä peruskouluikäisen oppilaan ominaisuutena, 
mutta Mäkisen tutkimukset osoittavat, että näin myös voi olla. Tämän edellytykseksi 
osoittautui reflektiivisyys ja metakognitio, jotka sisältyvät käsitteeseen itsearviointitaidot.  
Mäkinen hahmotteli itseohjautuvuuden ulottuvuudet, jotka kehittyvät hierarkkisesti. 
Ensimmäinen ulottuvuus on juuri itsearviointitaidot. Tutkimukset osoittivat myös, että 
opettajan ohjauksella on suuri vaikutus siihen, kuinka itseohjautuvia oppilaat ovat. 
Itseohjautuvuutta edistävän ohjauksen ulottuvuudet kertovat mm. reflektiivisyyteen ja 
itsearviointitaitoihin ohjaamisen tärkeydestä. (Mäkinen 1998, 221–227.) Perry VandeKampn 
(2000) tutkimus osoittaa, että myös lapset pystyvät säätelemään omaa oppimistaan ja 
arvioimaan realistisesti omaa suoritustaan, mikäli pedagoginen konteksti tukee itsesäätelyä. 
(Perry VandeKamp 2000). 
Tutkimukseni kannalta käsitteet reflektio ja metakognitio vaativat vielä hieman lisä 
täsmennystä, jotta voimme ymmärtää käsitettä itsearviointitaidot vielä hieman syvällisemmin. 
 
3.1.1 Reflektio 
 
Lähtökohtanani on Mezirowin määritelmä reflektiosta. Hän tekee eron reflektion, kriittisen 
reflektion ja kriittisen itsereflektion välille. Näiden käsitteiden määrittelyssä hän käyttää 
myös käsitettä merkitysperspektiivi, jolla hän tarkoittaa olettamuskokonaisuus, joiden varaan 
uskomuksemme rakentuvat. Reflektiolla tarkoitetaan yksilön ymmärrystä omien uskomusten 
oikeutuksien tutkimista toimintansa suuntaamiseksi sekä strategioiden ja menettelytapojen 
toimivuuden arviointia ongelmanratkaisussa. Reflektion avulla voimme siis oikaista 
uskomuksiimme sisältyneitä vääristymiä, sekä ongelmanratkaisussa tekemiämme virheitä. 
Kriittisellä reflektiolla tarkoitetaan taas omien merkitysperspektiivien taustalla olevien 
ennakko-oletusten pätevyydenarviointia. Kriittisellä itsereflektiolla taas tarkoitetaan yksilön 
arviointia ongelman asettamistavoistaan ja merkitysperspektiiveistään. Mezirowta 
lainatakseni kiteytän reflektoinnin tärkeyden ”Omien lähtökohtien reflektointi voi johtaa 
uudistavaan oppimiseen.” (Mezirow 1990, 17–37.) 
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Bandura määrittelee reflektiivisen kyvyn itsensä tai oman tietoisuuden pohdiskeluksi. 
Reflektion avulla ihminen ei ainoastaan hanki ymmärrystä, vaan arvioi ja muuttaa omaa 
ajatteluaan.  Itsereflektion kautta yksilön minäpystyvyys muotoutuu. (Bandura 2002, 60–61.) 
Käsittelen käsitettä minäpystyvyys tarkemmin luvussa 3.2 Minäkäsitys ja itsearviointi. 
Yrjönsuurta lainatakseni hän määritteli reflektion seuraavasti: ”Reflektiota voidaan pitää 
sisäisenä tekona, joka yhdistää edellisen teon toteutumisen ja olevan tilanteen arvioinnin 
seuraavan teon intention muodostamiseen.” Hänen mukaansa reflektointi opiskelussa 
voidaankin jakaa neljään tyyppiin: Säännön seuraaminen reflektoinnin perusteena, itsenäinen 
ajattelu reflektoinnin perusteena, tiedostettu reflektointi opiskelussa ja tiedostamaton 
reflektointi itseen tai taitoon luottaen. (Yrjönsuuri 2007, 70–75.) 
Yrjönsuuri on tutkinut kuinka kymmenvuotiaat reflektoivat matematiikan tehtävien parissa. 
Hän jakoi tutkimustuloksistaan kolme ryhmää: Reflektoiminen oli oleellinen osa yrittämistä, 
reflektointi oli satunnaista, selvää reflektoimista matematiikkaan ei liittynyt vaan korvaavia 
toimintoja.  Ensimmäisessä ryhmässä oppilas kuvasi työskentelyään suunnitelmalliseksi ja 
oppilas pyrki tarkkailemaan erilaisten opiskelutapojen tuloksellisuutta. Tälle ryhmälle oli 
myös tyypillistä, että hän arvioi itsenäisesti oman oppimisensa tasoa ja ajattelunsa 
kehittymistä. Toisen ryhmän oppilaat taas reflektoiminen ei ollut ennakoivaa ja se liittyi usein 
yksittäiseen tilanteeseen, jossa oppilas selitti omaa epäonnistumistaan. Viimeisen ryhmän 
oppilaille oli muodostunut satunnaisesti jonkinlaiset työskentelytottumukset eivätkä 
kyseenalaistaneet oman työskentelyn toimivuutta. (Yrjönsuuri 2007, 76.) Yrjönsuuren 
tutkimukset kohdistuivat saman ikäisiin oppilaisiin, kuin minun tutkimuksessani, jonka takia 
halusin nostaa nämä tutkimus tulokset esille. 
 
 
3.1.2 Metakognitio 
 
Metakognitiolla tarkoitetaan omien kognitiivisten prosessien tiedostamista ja säätelyä. Usein 
tehdään myös jako metakognitiivisen tiedon ja taidon välillä.  
Metakognitiivinen tieto on yksilön tietoa itsestä ja muista tiedonkäsittelijöinä, sekä erilaisten 
tehtävien vaikutuksesta suorituksiin ja toimintaan, sekä tietoa erilaisista toimintatavoista ja 
niiden merkityksestä tavoitteiden saavuttamiseksi. (Silvén & Vauras 1985, 1-18) Flavelln 
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mukaan metakognitiivinen tieto koostuu henkilöistä, tehtävistä ja strategioista. Toisin sanoen 
tietoa itsestä ja muista tiedonkäsittelijöinä, tietoa tehtävien ja niiden piirteiden vaikutuksista 
suorituksiin ja toimintaan, sekä tietoa strategioista ja niiden merkityksestä tavoitteiden 
saavuttamiseen. (Flavell 1985, 105) 
Metakognitiivinen taito on kykyä valvoa ja säädellä omaa toimintaa sekä taitoa suunnitella ja 
arvioida (Silvén & Vauras 1985, 1-18) 6 Brown on tiivistänyt metakognitiiviset taidot 
seuraavanlaisiin vaiheisiin ja toimintoihin. 1. Ennustaminen ja suunnittelu. 2. Valvonta ja 
säätely. 3. Tarkistaminen, testaaminen ja arviointi. (Brown 1987, 85) 
Jo pienilläkin lapsilla näyttäisi olevan käsityksiä toisten ihmisten ajattelusta. Tämä yritys 
ymmärtää toisten toimintaa ohjaa lasta pohtimaan omaa toimintaansa. Pienen lapsen toiminta 
voi olla tavoitteisiin tietoisesti suuntautuvaa sekä keinoja arvioivaa. Tämä ei kuitenkaan 
tarkoita, että hänellä olisi kehittynyttä metakognitiivista tietoa. Kuitenkin pikkuhiljaa 
sosiaalisen vuorovaikutuksen avulla lapsi oppii säätelemään omaa älyllistä toimintaansa. 
Metakognition kehittymisessä on merkittävä rooli lasta ympäröivän ympäristön välittämillä 
sosiaalisilla ja älyllisillä kokemuksilla. (Hakkarainen, Lonka & Lipponen 2004, 235–236) 
Lapsen oppimalla tavalla ohjata omaa älyllistä toimintaa on suora yhteys siihen, kuinka hän 
on tiedostanut ja kuinka häntä on ohjattu tiedostamaan omaa ajatteluaan erityyppisissä 
toimintatilanteissa. Tämän pohjalta voimme myös todeta, että koulun ja opettajan antama 
ohjaus oppilaan metakognitiivisen kehityksen kannalta on todella merkittävää, kuitenkin on 
muistettava, että monilla taitoalueilla oppilaan harrastus- ja kaveripiiri voivat olla kouluakin 
tärkeämpiä metakognitiivisen kehityksen rakentajia. Metakognition kehittyessä ajattelumme 
ja toimintamme muuntuu jatkuvasti yhä enemmän ulkoa ohjautuvasta sisäänpäin 
ohjautuvaksi prosessiksi. (Vauras 1996, 37–42.) 
 Tietoyhteiskunnassa metakognitiivisten tietojen ja taitojen merkitys korostuu entisestään. 
Yhteiskunnassa, jossa tieto ja toimintaympäristöt muuttuvat nopeasti vaatii kansalaiseltaan 
kykyä säädellä omaa ajatteluaan ja muuttaa toimintatapojaan. Metakognition kehityksessä 
ympäristöllä on valtava merkitys, jonka takia koulun luoma oppimisympäristö nousee 
keskeiseksi Jos otamme tarkastelumme kohteeksi alakoulun oppilaiden metakognitiiviset 
tiedot ja taidot, ovat kehityserot huomattavan suuria. Ikä tuo mukanaan lisää tietoisuutta 
omasta ajattelusta, silti metakognitiiviset tiedot ja taidot vaativat kehittyäkseen tietoista 
ponnistelua. (Hakkarainen, Lonka & Lipponen 2004, 235–238.)  
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Metakognition kehittyminen edellyttää, että itsereflektion kautta sisäistämme uutta tietoa 
älyllisestä toiminnastamme. Kehittymisprosessi lähtee liikkeelle yksilön omakohtaisista 
kokemuksista, joita aktiivisesti reflektoiden ja aikaisempiin kokemuksiinsa suhteuttaen, 
yksilön on mahdollista löytää uutta tietoa itsestään. Itsereflektio nousee siis avain asemaan 
yksilön metakognition kehitystä tarkasteltaessa. (Vauras 1996, 37–39) 
 
 
3.2 Minäkäsitys ja itsearviointi 
 
Oppilaan minäkäsityksellä on suuri rooli sen suhteen, minkälaisia itsearvioita hän tekee. 
Tämän takia tutkimukseni näkökulmasta on tärkeä avata hieman tätä käsitettä.  
Minäkäsitys on oppimisen tulosta, joka kehittyy sosiaalisessa vuorovaikutuksessa ympäristön 
ihmisten kanssa, jossa tärkeillä ihmisellä on suurin painoarvo. Minäkäsityksen ydin eli 
itsearvostus muodostuu ensin kodin kokemusmaailmassa, mutta laajenee iän myötä muissa 
kasvuympäristöissä. Alemmilla luokilla 1-3 opettaja ja vanhemmat ovat ne, jotka vaikuttavat 
eniten oppilaan itsearvostukseen, mutta tästä eteenpäin alkaa kavereiden ja muiden tärkeiden 
vaikutus painottua. (Ihme 2009,55–60.) Ympäristö antaa yksilölle jatkuvasti palautetta ja 
kohdistaa häneen odotuksia ja näiden kautta yksilö muodostaa itselleen minäihanteen. 
Yksilön vertaillessa todellista minäänsä ja ihanne minäänsä luo hän käsityksiä itsestään. 
Koulun arviointijärjestelmä ohjaa vahvasti oppilaan minäkäsityksen kehittymistä, sillä se 
heijastaa koko yhteiskunnan arvostuksia. (Koppinen, Korpinen, Pollari 1994, 115–118.) 
Arviointi vaikuttaa eri ihmisiin eri tavalla riippuen siitä, millaiseksi yksilön minäkäsitys on 
muodostunut. Onkin siis luonteva sanoa, että minäkäsityksellä on valtava rooli, kuinka 
oppilas arvioi itseään.  Jos oppilaalla on terve itsetunto, hän tuntee omat heikot ja vahvat 
puolensa sekä osaa arvioida toimintaansa realistisesti. (Koppinen, Korpinen, Pollari 1994, 
115–118.)   
Oppilaan minäkäsitys ja minäpystyvyys ovat läheisiä käsitteitä. Kuitenkin niillä on hieman 
vivahde-eroja. Voimme ajatella, että minäpystyvyys on ikään kuin osana yksilön 
minäkäsityksestä. Jotta, voimme ymmärtää minäkäsityksen ja itsearvioinnin välisen 
syvemmän yhteyden tulee avata hieman minäpystyvyyden käsitettä ja sen luomia rajoja 
yksilön elämälle. 
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Minäpystyvyydellä tarkoitetaan yksilön käsityksiä omasta pystyvyydestään. Arviot omasta 
kyvykkyydestä voivat olla hyvinkin virheellisiä. Omien kykyjen realistinen ja 
totuudenmukainen arviointi on erittäin hyödyllistä ja tehokkaan toiminnan näkökulmasta 
välttämätöntä. Aikuisen ohjauksen avulla lapsen käsitykset itsestä ja vaadittavista taidoista 
alkavat pikku hiljaa realisoitumaan ja näin minäpystyvyyden arviointi korvaa pikkuhiljaa 
ulkoisen ohjauksen. (Bandura 2002, 62–67.) 
Lasten kokemukset omasta pystyvyydestään ja tilanteiden arviointi muuttuvat merkittävästi 
yhteisön laajentuessa. Valtava harppaus on lapsen kehityksessä, kun hän lähtee kouluun. 
Tällöin lapsi joutuu solmimaan toverisuhteita. Nämä usein muodostuvat sen pohjalta millaiset 
lapsen mielenkiinnonkohteet ja arvot ovat. Ikätoverit antavat kaikista hedelmällisimmän 
vertailukohdat vertailevaan pystyvyyden arviointiin. Ikätoverit vaikuttavat merkittävästi 
yksilön minäpystyvyyden kehittymiseen ja vahvistumiseen. Tästä seuraa sen käänteinen 
puoli, jos oppilas ei osaa tai pysty luomaan toveri suhteita se voi vaikuttaa haitallisesti lapsen 
misäpystyvyyden kasvuun. Tämä voi johtaa oppilaan sosiaaliseen eristäytymiseen tai jopa 
siihen, että oppilas pyrkii saamaan tahtonsa läpi aggressioiden kautta. (Bandura 2002, 62–67) 
Koulu on lapsen yksi tärkeimmistä ympäristöistä, joissa pyrkimyksenä on kehittää lapasen 
kognitiivisia kykyjä ja sosiaalisia taitoja. Juuri koulussa lasten tietämystä ja ajattelua kykyään 
testataan, arvioidaan ja vertaillaan sosiaalisesti. Tämä luo sen perustan minkä takia, koulu on 
kognitiivisen minäpystyvyyden tärkein kehittäjä. Sen mukana, kun lapsen kognitiiviset kyvyt 
kehittyvät alkavat myös käsitykset ja tunteet omasta älyllisestä pystyvyydestä rakentua. 
Näihin oppilaiden pystyvyyden tunteisiin vahvassa asemassa on opettajan kyvyt ja 
minäpystyvyys. Opettajalla, jolla on vahva kokemus omista opetuskyvyistään, hän pystyy 
auttamaan myös oppilaita, jotka alisuoriutuvat. Toki oppilaan minäpystyvyyteen vaikuttaa 
monet muutkin seikat kuten ikätoverit, kannustavat vanhemmat tai suhtautuminen 
onnistumisiin ja epäonnistumisiin. (Bandura 2002, 62–67) 
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3.3 Motivaatio ja itsearviointi 
 
Motivaation ja itsearviointitaitojen yhteys on vastavuoroinen. Motivaatio liittyy aina siihen 
tapaan, miten tulkitsemme oppimistamme ja suorituksiamme. Motivaatio on prosessi, jonka 
avulla tavoitesuuntautuneita toimintoja pannaan alkuun, sekä ylläpidetään niitä. (Vauras 
1996, 42-45.) Peltonen & Ruohotie (1992) taas määrittelevät motivaation seuraavasti: 
”Motivaatio on tiettyyn tilanteeseen liittyvä, yksilön muuttuva henkinen tila, joka määrää 
millä vireydellä ja mihin suuntautuneena hän toimii. ”(Peltonen & Ruohotie 1992, 10). 
Yksilön havainnoilla omasta minäpystyvyydestään on merkittävä rooli yksilön motivaation 
hallinnassa. Epäonnistumisien edessä yksilö, joka luottaa omiin kykyihinsä lisäävät 
ponnistelujaan, kunnes saavuttavat tavoitteensa. Yksilö, joka taas ei luota omiin kykyihinsä 
lannistuu epäonnistumisien kohdatessa. (Bandura 2002, 51.) 
Motivaatio voidaan jakaa sisäiseen ja ulkoiseen motivaatioon. Näiden erottavana tekijänä on 
syy, sille miksi on motivoitunut. Ulkoinen motivaatio usein syntyy palkkioiden ja 
rangaistusten myötä, kun sisäinen motivaatio viittaa siihen, että toiminta on itsessään 
motivoivaa. Kuitenkin on muistettava, että sisäisen ja ulkoisen motivaation määritelmiä ei 
voida pitää täysin erillisinä, sillä ne ovat pikemmin toisiaan täydentävät. Ne esiintyvät 
monesti yhtäaikaisesti, mutta toiset motiivit ovat toisia voimakkaampia. (Peltonen & 
Ruohotie 1992, 18–19.)  
Usein koululuokassa oppilaiden motiivi on aluksi ulkoa annettu, kuitenkin innostava opettaja 
voi auttaa oppilaan kiinnostumaan sisällöstä, jonka jälkeen itse asia voi viedä mukanaan. 
Ulkoinen motivaatio voi siis vähitellen muuttua sisäiseksi, kuitenkin on todettu, että liika 
ulkoisten palkkioiden tai rangaistuksien korostaminen voi olla este sisäiselle motivaatiolle. 
(Hakkarainen, Lonka & Lipponen 2004, 203.) Motivaatioon vaikuttaa keskeisesti myös, se 
kuinka kaukaisia tai läheisiä tavoitteita yksilö on asettanut itselleen. Liian kaukaiset tavoitteet 
eivät saa yksilöä motivoitumaan niin voimakkaasti, kuin lähelle asetetut tavoitteet. 
Tavoitteisiin pääsemisestä syntyvä tyydytys kasvattaa usein sisäistä motivaatiota. (Bandura 
2002, 51.) 
Motivaatio voidaan jakaa myös sen mukaan, minkälainen rooli tehtävällä tai ulkoisilla 
tekijöillä on. Tehtäväsuuntautuneisuudella tarkoitetaan sellaista yksilön toimintaa, jossa 
huomio kohdistuu ensisijaisesti tehtävään, eikä ulkoiset tekijät pääse vaikuttamaan siihen. 
Tehtäväsuuntautuneisuuden kannalta merkittäviä kokemuksia ovat yksilön kokemukset 
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omasta vaikutus mahdollisuuksistaan. Kun yksilö kokee, että omin ponnisteluin voi hallita 
kokoajan vaativampia asioita, se motivoi häntä entisestään kehittämään itseään. (Vauras 
1996, 42–45.)  
 Minäsuuntautuneisuudella tarkoitetaan taas sitä kuinka yksilö pohtii omaa toimintaansa 
oman minänsä näkökulmasta. Toiminnan on tarkoitus suojella ja puolustaa yksilön omaa 
minää. Toiminnan päämäärät voivat alkaa muotoutua myös sosiaalisten odotusten ja 
toiminnan kautta. Silloin, kun muiden toiveet ja odotukset alkavat ohjata voimakkaasti oman 
toiminnan päämääriä, on kyseessä sosiaalisesta riippuvuussuuntautuneisuudesta. (Vauras 
1996, 42–45.) 
Motivaatio on yksi tehokkain oppimisen ja arvioinnin kehittämisen lähde. Sisäinen 
motivaatio tuo oppimiseen parempia tuloksia, ja oppiminen on yksilölle mielekkäämpää. 
Arvioinnilla on suuri vaikutus oppilaiden motivaatioon. Onnistuneella arvioinnilla voidaan 
lisätä oppilaan motivaatiota. Kuitenkin sisäistä motivaatiota lisätään ensisijaisesti tehtävän 
mielekkyydellä. (Peltonen & Ruohotie 1992, 22–24, 58–60.) 
Jotta oppilas tekisi tosissaan itsearviointeja, on hänet saatava motivoitumaan siitä. Jos oppilas 
ei ole tehnyt itsearviointia motivoituneena, ei tästä ole juuri hänelle hyötyä 
itsearviointitaitojen kehittymisen näkökulmasta. Wigfield & Eccels (2000) toteavat, että 
vaikka oppilas uskoisikin selviytyvänsä tehtävästä, mutta mikäli tehtävä ei häntä kiinnosta, ei 
hän sitoudu sen suorittamisen. (Wigfield & Eccels 2000).  Motivaatio on myös tärkeä käsite 
oppilaan pohtiessa omia opiskelutaitojaan tai oppilaan arvioidessa omaa 
suoritustaan.(Peltonen & Ruohotie 1992, 61–65, 72–77).  
 
 
3.4 Attribuutio teoria 
 
Attribuutiolla tarkoitetaan yksilön tekemiä selityksiä omalle toiminnalleen. Attribuutio teoria 
pyrkii kuvaamaan tapahtumien syiden selityksiä ja niiden yhteyttä tulevaisuuteen. Yksilön 
selittäessä omia onnistumisiaan tai epäonnistumisiaan näillä selityksillä on Weirnerin mukaan 
kolme yhteistä ominaisuutta: syiden sijainti, pysyvyys ja hallittavuus. Syyt ajattelutapoihin 
liittyvät yksilön emootioihin ja motivaatioon. (Weirner 1985.)  Ajan myötä on ulottuvuuksia, 
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joiden avulla kuvataan ja selitetään yksilöiden selityksiä, toiminnalleen on tullut neljäs 
ulottuvuus yleisyys. Seuraavaksi kuvailen nämä ulottuvuudet Yrjönsuuren tavoin.  
Attribuution sijainti määrittää, onko syy yksilön sisäinen vai ulkopuolinen. Puhutaan 
sisäisestä ja ulkoisesta attribuutiosta. Kun, yksilö selittää toimintansa syitä itsestään johtuvien 
syiden avulla on kyseessä sisäinen attribuutio. Esimerkiksi oppilas voisi selittää hyvää 
koearvosanaa sillä, että on taitava opiskelija. Kun syyt johtuvat ulkoisista tekijöistä, on 
kyseessä ulkoinen attribuutio. Vastaavasti oppilas, joka selittäisi hyvää arvosanaa helpolla 
kokeella, on hyvä esimerkki ulkoisesta attribuutiosta. (Yrjönsuuri 2007, 88–89) Tutkimusten 
mukaan, sillä on suuri merkitys millainen yksilön tyyli selittää omia onnistumisiaan ja 
epäonnistumisiaan yksilön hyvinvoinnin näkökulmasta. Näitä tyylejä tutkimalla voidaan 
ennustaa nuorten kognitiivista riskiä sairastua masennukseen. (Lewis 2014) 
Syyn pysyvyyden näkökulmasta pohditaan ovatko yksilön tekemät attribuutiot voimassa 
ajasta riippuen vai siitä riippumattomia.  Hallittavuuden näkökulmasta syitä kuvataan sen 
mukaan kokeeko yksilö pystyvänsä vaikuttamaan toimintansa syihin. Yksilö tuntee enemmän 
vastuuta, mitä enemmän hän kokee voivansa vaikuttaa tapahtumiin ja tuloksiin. Yleisyyden 
näkökulmasta toiminnan syitä tarkastellaan siitä näkökulmasta, kuinka yleisiä syyt ovat. 
Onko syy voimassa vain jossakin erikoistapauksessa vai voidaanko se yleistää kaikkiin 
tapauksiin. (Yrjönsuuri 2007, 88–89) 
Oppilaan uskomuksilla omaan osaamiseensa on suuri vaikutus. Opetushallitus teetätti 
tutkimuksen, jossa tutkittiin oppimaan oppimista ala-asteella 2005. Tutkimuksessa selvisi, 
että oppilaan ajatelleessa olevansa kyvykäs oli suuri tilastollinen merkitys sen suhteen, 
kuinka hyvin hän menestyi tutkijoiden teettämässä testissä. Vastaavasti oppilaat, jotka 
selittivät onnistumistaan sattumalla, menestyivät testissä huonommin.  Tulokset osoittivat 
myös, että oppilaan uskomukset vanhempien käsityksistä oppilaan kyvykkyydestä oli suuri 
merkitys oppilaan osaamiseen.  (Hautamäki, Kupiainen, Arinen, Hautamäki, Niemivirta, 
Rantanen, Ruut & Scheinen 2005, 64.) 
 
 
 
25 
 
3.5 Odotukset-arvot teoria (Expectancy-value theory) 
 
Teoria pyrkii selittämään tärkeitä määrittäjiä yksilön motivaatiolle suoriutua tietyistä 
tavoitteista. Näitä motivaation määrittäjiä tarkastellaan yksilön odotusten, arvojen ja 
motiivien näkökulmasta. Nämä komponentit vaikuttavat suuren verkostonlailla toinen 
toisiinsa.  Odotukset kertovat siitä kuinka oppilas uskoo omiin kykyihinsä. Ne voivat olla 
myös ennakointeja siitä, kuinka hän tulee selviytymään uudesta tehtävästä. Odotuksiin 
vaikuttaa suuresti oppilaan aikaisemmat kokemukset, sekä oppilaan minäkuva. Oppilaan 
kulttuuriympäristö luo tietynlaiset raamit, jonka pohjalta syntyvät oppilaan käsitykset: 
vanhempien uskomuksista, odotuksista ja asenteista, sukupuolirooleista ja toimintamalleista. 
Nämä käsitykset taas muokkaavat oppilaan minäkuvaa. Oppilaan valitessa tavoitteitaan, 
vaikuttavat siihen tehtävän kiinnostavuus ja oppilaan uskomus omasta onnistumisestaan.  
Seuraava kuvio pyrkii kuvaamaan tätä verkostoa, jonka lopputuloksena muotoutuvat ne 
tavoitteet, joihin lapsi tarttuu. (Wigfield & Eccles 2000,69) Tämän teorian valossa oppilaiden 
itsearviointitaitojen tukemisen tärkeys nousee mielestäni erittäin tärkeään asemaan. 
         
         
         
         
         
         
         
         
         
         
         
         
         
         
         
         
         
         
         Kulttuuriympäristö                                                                                                                                                                  
 
 
 
 
 
 
 
 
KUVIO 1, Mukaelma Ecclesin, Wigfieldin ja kollegoiden odotusarvoteorian mallista 
(Wigfield & Eccles 2000,69) 
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4 TUTKIMUSTEHTÄVÄ JA -KYSYMYKSET 
 
 
Tutkimukseni tarkoitus on selvittää ja lisätä tietämystä millaiset neljäsluokkalaisen oppilaan 
itsearviointitaidot ovat sekä kuinka itsearviointia on harjoiteltu. Tutkimukseni lähtee 
liikkeelle kvalitatiiviseen eli laadulliseen tutkimussuuntaukseen nojautuen olettaen, että 
aiheesta jäisi jotain näkemättä, jos yrittäisimme laittaa sen mitattavaan muotoon. 
Tutkimuksen tarkoituksena on kuvata oppilaiden taitoja syvällisesti ja moniulotteisesti. 
Hirsijärvi, Remes ja Sajavaara(2009) määrittelevät kvalitatiivisen tutkimuksen lähtökohdiksi 
kokonaisvaltaisen todellisen elämän kuvaamisen. (Hirsijärvi, Remes & Sajavaara, 2009,224). 
Tynjälän, Heikkisen & Huttusen mukaan kasvatustieteen kenttää ei ole tarkoituksenmukaista 
jakaa jyrkästi kahteen kenttään laadulliseen ja määrälliseen tutkimukseen vaan tätä 
tärkeämpää on pohtia tutkimuksen tieteenfilosofisia lähtökohtia.  Lisääntynyt tarve tarkastella 
tutkimusten tieteenfilosofisia lähtökohtia johtunee siitä, että osa laadullisen tutkimuksen 
tutkimusmenetelmät haastavat perinteistä tiedejärjestystä ontologisella ja epistemologisella 
tasolla.  (Tynjälä, Heikkinen & Huttunen 2005, 350.)  Jonka tähden seuraavaksi pohdinkin 
tutkimukseni tieteenfilosofisia lähtökohtia, mutta myös tutkimukseni paikkaa laadullisen 
tutkimuksen kentällä, sekä käyttämiäni tutkimusmenetelmiä. 
27 
 
Tapaustutkimus käsitteenä on kirjava, eikä tapaustutkimusta voida yksiselitteisesti pelkistää 
nimittämään vain tiettyjä tutkimuksia. (Saaranen-Kauppinen & Puusniekka, 2006). Ahonen, 
Saari, Syrjälä & Syrjäläinen kuitenkin esittelevät teoksessaan joitakin määritelmiä 
tapaustutkimukselle kuitenkin todeten käsitteen värikkyyden. Monissa määritelmissä 
painotetaan, että tapaus on tietty rajallinen kokonaisuus ja taas jonkun määritelmän mukaan 
tutkimus kohdistuu nykyhetkeen ja sen on tapahduttava todellisessa tilanteessa. Tästä 
moninaisuudestaan johtuen tutkimusmenetelmää on käytetty monilla eri tieteenaloilla. 
Tapaustutkimus ei myöskään rajoita onko tutkimus laadullinen vai määrällinen ja 
tutkimuskeruumenetelmäkin voi olla lähes mikä tahansa. ( Ahonen, Saari, Syrjälä & 
Syrjäläinen, 1994, 10–12.) Yin (1983, 23) vastaavasti määrittelee tapaustutkimuksen 
empiiriseksi tutkimukseksi, joka ottaa selvää nykyajan ilmiöistä omassa kontekstissaan. 
Ilmiön ja ympäristön välinen ero ei ole ilmeinen, sekä ilmiötä tutkitaan monin erilaisin 
tavoin. (Yin 1983, 23) 
 
 
4.1 Tutkimuskysymykset 
 
1. Minkälaiset ovat neljäsluokkalaisen oppilaan itsearviointitaidot sanaluokkien opiskelussa? 
Tutkimuskysymyksen alaongelmia ovat: Pitääkö oppilas itsearviointia vaikeana vai 
helppona? Pitääkö oppilas itsearviointia hyödyllisenä? 
2. Miten itsearviointia on harjoiteltu oppilaiden kanssa? 
3. Miten oppilaiden itsearviointitaidot vaihtelevat luokan sisällä? Onko löydettävissä erilaisia 
oppilastyyppejä? 
4. Onko tyttöjen ja poikien itsearviointitaidoissa havaittavissa eroavaisuuksia? 
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5 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN 
 
 
Tarkoitukseni on tutkia millaiset ovat neljäsluokkalaisen oppilaan itsearviointitaidot. 
Tutkimuskohteekseni valikoitui yksi neljäs luokka ja heidän luokanopettajansa Itä-Suomen 
alueelta. Koulun valinta ei ollut sattumanvarainen vaan otin yhteyttä kouluihin, jonne minun 
olisi helppo päästä kulkemaan.  
 
 
5.1 Tieteenfilosofiset lähtökohdat 
 
Seuraavaksi pohdin tutkimukseni tieteenfilosofia lähtökohtia metodologian, epistemologian 
ja ontologian näkökulmista. Tutkimukseni asettuu tieteenfilosofisilta lähtökohdiltaan 
konstruktivismin alle. Konstruktivismissa keinot tiedon saamiseksi ovat tulkintojen etsiminen 
ja luominen todellisuudesta. Näiden lähtökohtien valossa todellisuus nähdään 
moniulotteisena ja tulkinnallisena. Looginen jatkumo tästä on, että konstruktivismissa tutkija 
nähdään osana tutkimaansa todellisuutta, jolloin tutkija ei voi saavuttaa ulkopuolisen 
tarkkailijan roolia, niin kuin realismin edustajat uskovat. Konstruktivismin mukaan 
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todellisuus rakentuu ihmisille eri tavoin. Todellisuuden rakentuminen on riippuvainen niin 
ajasta, paikasta, kielestä, kulttuurista, sosiaalisesta asemasta, aikaisimmista käsityksistä, sekä 
elämänkokemuksista. (Tynjälä, Heikkinen & Huttunen 2005, 342) 
Tieteenfilosofiset lähtökohdat ovat, vaikuttaneet niin siihen, mihin tutkimus aiheeseen olen 
tarttunut kuin siihenkin kuinka lähden lähestymään aihetta. Oman tutkimukseni lähtökohdat 
nojaavat siihen, että ihmisen itsearviointitaitoja voi tutkia. Tutkimukseni tarkoitus ei ole 
löytää yhtä todellisuutta vain tulkinta siitä millaiset neljäsluokkalaisen itsearviointitaidot ovat 
tällä kyseisellä luokalla. Tutkimuksen tavoite ei ole yleistää vaan saada syvällistä tietoa 
aiheesta. Tutkijana en ole ulkopuolinen tarkkailija vaan osa tutkimaani todellisuutta. 
Tutkijana minä teen tulkinnat näkemästäni todellisuudesta. 
 
 
5.2 Tapaustutkimus 
 
Tutkimukseni voi määritellä tapaustutkimukseksi, sillä keskityn tietyn neljännen luokan 
oppilaiden itsearviointitaitojen tutkimiseen ja pyrin pääsemään mahdollisimman lähelle aitoa 
opiskelutilannetta. Rajaan tutkimukseni yhteen tiettyyn tapaukseen ja pyrin syvälliseen 
ymmärtämiseen. Lähestymistapana tapaustutkimus on luonteva, kun haluamme tutkia 
opetusta ja oppimista. Tällöin on mahdollista tarkastella ja kuvata kokonaisvaltaisesti 
käytäntö huomioiden se omassa kontekstissaan. Tapaustutkimuksen avulla voimme 
kyseisessä tilanteessa ymmärtää toimintaa entistä syvällisemmin kaikkien kannalta. (Ahonen, 
Saari, Syrjälä & Syrjäläinen, 1994,11.) 
 
 
5.3 Tutkimusaineiston hankinta 
 
Luokan oma opettaja valitsi, että hänen mielestään tutkimukseni sopisi heidän tämän 
hetkisessä tilanteessaan liittää sanaluokkien opiskeluun. Erään koulupäivän aikana menin 
käymään koulussa, jolloin ohjeistin oppilaat itsearviointilomakkeen (liite2) täyttöön. 
Kysymykset olivat avoimia ja oppilailla meni lomakkeiden täyttämiseen noin puoli tuntia. 
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Tutkimustilanteessa rohkaisin oppilaita kysymään, jos he eivät ymmärtäneet esittämiäni 
kysymyksiä, jolloin toivoin välttäväni vastauksia ”en tiedä”. Tilanteen oli tarkoitus olla 
mahdollisimman tavallinen, kuin oppilaat täyttäisivät oman opettajansa tekemään 
itsearviointilomaketta yhtenä osana heidän opiskeluprosessiaan. Tilanteen aikana kävi ilmi, 
että oppilaat olivat tottuneet tekemään itsearviointeja rastittamalla erilaisista vaihtoehdoista, 
ja avoimet kysymykset herättivät kysymyksiä oppilaissa. Kysymykset koskivat eniten 
kysymyksiä 4,6 ja 7. 
 Iltapäivällä tapasin oppilaiden opettajan ja haastattelin häntä. Olin ehdottanut opettajalle, että 
tarvitsen häneltä pienet kuvaukset oppilaiden työskentelystä sanaluokkien opiskelun aikana. 
Olin antanut tähän kaksi vaihtoehtoa, joko kirjoittamalla tai haastattelemalla. 
Haastattelurunko on liite 3. Haastattelu tapahtui koulupäivän jälkeen hänen omassa 
luokassaan. 
 
 
5.4 Tutkimusmenetelmät 
 
Tutkimusmenetelmikseni valikoitui kysely ja haastattelu. Tekemääni itsearviointilomaketta 
voimme pitää tietynlaisena kyselynä oppilaille ja opettajan haastattelua teemahaastatteluna. 
Oppilaille valitsin kyselyn, jolloin minun oli mahdollista saada koko luokalta tarvitsemani 
aineisto. Tämän valinnan kohdalla minun oli luotettava siihen, että neljäsluokkalainen oppilas 
osaa ilmaista itseään ja vastata avoimiin kysymyksiin kirjallisesti. Kyselyn tueksi ja 
taustatietojen kartoittamiseksi luokan opettajan teemahaastattelu oli mielestäni hyvä valinta. 
Teemahaastattelu koostui avoimista kysymyksistä, jotka kytkeytyvät valitsemiini teemoihin.  
Kyselyllä ja haastattelulla on paljon yhtymäkohtia tiedonkeruumenetelminä. Niitä yhdistää 
ajatus siitä, että kun haluamme tietää, mitä ihminen ajattelee, on järkevää kysyä, sitä häneltä 
itseltään. Merkittävin eroavaisuus näiden tiedonkeruumenetelmillä on tiedonantajan toiminta 
tiedonkeruuhetkellä. Kyselyssä tiedonantaja vastaa kirjallisesti ja haastattelussa suullisesti. 
Haastattelun etuna lisäksi pidetään joustavuutta. Haastattelun onnistumisen kannalta pidetään 
tärkeänä, että haastateltava on saanut tutustua kysymyksiin aikaisemmin. Tutkimusetiikan 
kannalta pidetään myös perusteltavana tietää, mitä aihetta tutkimus koskee. (Tuomi & 
Sarajärvi, 2004, 74–79.) Jos nojaamme ajatukseen, että ihmisen todellisuus on muodostunut 
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keskustellusta todellisuudesta, on haastattelu tällöin tiedonkeruumenetelmänä avainasemassa. 
(Brinkmann 2011, 58.) 
Triangulaatiota voidaan ajatella parantavan tutkimuksen validiteettia, mutta sitä ei voida 
kuitenkaan täysin ongelmattomana pitää. Triangulaatiosta erotetaan usein neljä päätyyppiä. 
Jaettelu on Denzinin (1978) käsialaa. (Denz 1978) Tutkimuksessani esiintyy kahta 
triangulaation päätyyppiä tutkimusaineistoon liittyvä triangulaatio ja metodinen triangulaatio. 
Tutkimusaineistoni koostuu oppilaiden itsearvioinneista, sekä opettajan haastattelusta tällä 
valinnalla olen halunnut tutkimukseeni lisätä luotettavuutta, sekä uskon valintojeni johtavan 
syvällisempään ja kokonaisvaltaisempaan ymmärtämiseen, kuin jos olisin vain tutkinut 
opettajaa tai oppilaita. Edellä perustelin, miksi tutkimuksessani on yhdistelty eri 
tutkimusmenetelmiä. Tämä perustelu on tärkeää, sillä mixed methods ei tule käyttää vain 
yhdistelyn vuoksi, vaan sen on tuotava tutkimukseen, jotain lisäarvoa. (Howe, 2011, 129–
130.) Syrjälän ja Nummisen mukaan (1988, 78) triangulaatio on yksi tapaustutkimuksen 
keskeinen metodologinen piirre. 
 
 
5.5 Aineiston analyysi  
 
Laadullisessa tutkimuksessa perusanalyysimenetelmänä voidaan käyttää sisällönanalyysiä. 
Tutkimusaineiston avulla on tarkoitus luoda selkeä ja sanallinen kuvas tutkittavasta ilmiöstä 
tiiviissä muodossa ilman, että aineiston informaatio pääsee katoamaan. Aineisto on aluksi 
hajanainen, mutta analyysin tarkoituksena on luoda kokonaisvaltaista ja selkeää informaatiota. 
Analyysi perustuu päättelyyn ja aineiston tulkintaan. Aineisto hajotetaan ensin osiin, jonka 
jälkeen tutkija käsitteellistää sen. Tämän jälkeen se muovaillaan loogiseksi ja kokonaiseksi 
aineistoksi. (Tuomi & Sarajärvi, 2008, 91–97.) 
Sisällönanalyysissä voidaan erottaa kolme tapaa tehdä analyysia. Nämä ovat aineistolähtöinen 
analyysi, teoriaohjaava analyysi sekä teorialähtöinen analyysi.  (Tuomi & Sarajärvi 2004, 108–
110.) Itse suoritan tutkimukseni analyysin teoriaohjaavana sisällönanalyysina. Siinä 
empiirisesti kerätty tutkimusaineisto, joka koostuu opettajan haastattelusta ja oppilaiden 
itsearvioinneista, pyritään liittämään teorian käsitteisiin. Analyysin teemat ja luokat valitaan 
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tutkimusaineistosta, mutta teoria sekä aikaisempi tutkimus ohjaavat analyysin tekemistä. 
(Tuomi & Sarajärvi 2004, 98, 116.)   
Analyysin ensimmäisenä lähtökohtana ovat tutkimuskysymykseni. Pyrkimyksenäni oli lähteä 
teemoittelemaan aineistoa. Teemoittelu ja tyypittely ovat tyypillisiä analyysimenetelmiä 
laadullista aineistoa käsiteltäessä. Laadullinen analyysin kulku on usein spiraalinen ja on 
lähes mahdotonta hahmottaa milloin tutkia on aloittanut analyysin tekemisen. (Hirsijärvi, 
Remes & Sajavaara, 2009,224). Tässä tutkimuksessa analyysin spiraalisuus korostuu 
entisestään, sillä pro-gradu tutkielma on jatkoa kandidaatin tutkielmalle, jolloin tutkijan 
tekemiin ratkaisuihin palataan jälkeenpäin ja katsotaan tulkitseeko tutkija aineistoa edelleen 
samalla tavalla. 
Aineistonkeruun jälkeen litteroin opettajan haastattelun. Haastattelun pituus on 18:34 
minuuttia, jolle kertyi viisi sivua pituutta kirjoitettuna. Litteroinnissa pyrin lähes sanatarkkaan 
toistoon. En kuitenkaan kirjannut ylös haastateltavan huokauksia tai äänensävyjä. 
Tutkimuksen tutkimuskysymyksistä ja analyysitavasta riippuu, kuinka tarkasti tutkijan on 
litteroitava. (Hirsijärvi, Remes & Sajavaara, 2009,22).  
Kirjoitin myös puhtaaksi oppilaiden itsearviointilomakkeet. Näille kertyi yhteiseksi 
pituudeksi viisi sivua. Tämän jälkeen perehdyin entisestään aineistoon ja lähdin tiivistämään 
sekä kokoamaan sitä. Kokosin jokaisen kysymyksen alle oppilaiden vastauksista erilaisia 
luokkia ja numeroin niiden perään kuinka monesti se oli ilmennyt oppilaiden 
itsearvioinneissa. Jos oppilas vastasi esimerkiksi ”verbit ja adjektiivit”, olen luokitellut hänen 
vastuksensa molempiin luokkiin. Sain huomata kandidaatin tutkielmaa tehdessäni, että 
tutkimusaineistoa oli liikaa kandidaatin tutkielmaan, jonka takia jouduin tekemään suuriakin 
rajauksia. Nyt pro-gradu tutkielmassani palaankin näiden rajausten äärelle ja otan 
käsittelemättömän aineiston käsiteltäväksi.  
Opettajan haastattelusta lähdin ensin etsimään kohtia, jotka selventävät 
tutkimuskysymyksiäni. Lopuksi yhdistin oppilaat yksilönä opettajan näkökulmiin heistä, 
jolloin sain erilaisia oppilaskuvauksia tehtyä. Näiden oppilaskuvausten kautta lähdin 
kuvaamaan tyyppioppilaat tässä luokassa. Tyttöjen ja poikien välisiä eroavaisuuksia tutkin 
oppilaskuvauksen oppilaita ja tyyppioppilaita vertailemalla. Jakautuiko tietyn tyyppi oppilaan 
kuvauksen alle enemmän tyttöjä vai poikia. Seuraava kuvio pyrkii selventämään tekemääni 
aineistonanalyysiä.   
33 
 

 



      
       
       
       
       
       
       
       
       
       
       
       
       
       
       
       
       
       
       
       
       
       
KUVIO 2 
Aineistonanalyysi     

      
        
5.6 Tutkimuseettiset näkökulmat aineistonhankinnassa 
 
Tutkimuseettisestä näkökulmasta minun oli kysyttävä luvat koulun rehtorilta, 
luokanopettajalta, sekä oppilaiden huoltajilta. Muita tutkimuseettisiä kysymyksiä on 
oppilaiden ja opettajan nimettömyys tutkimuksessa. Tutkimuksen raportoinnissa ei käytettä 
oppilaiden tai opettajan oikeita henkilötietoja eikä koulun nimeä tai paikkakuntaa mainita. 
Oppilaiden nimet vaihdoin Suomen suosituimpiin etunimiin näin raportoinnissa oppilaat eivät 
ole tunnistettavissa. Koulun rehtorilta luvan tutkimukseen sain puhelimessa sopimalla. 
Oppilaiden vanhemmille lähetettiin tutkimuslupalaput (liite1), joissa pyydettiin lupaa, että 
heidän lapsensa saa osallistua tutkimukseen. Luokan oma opettaja antoi tutkimuslupalaput 
oppilaille ja keräsi myös ne talteen. Tutkimusaiheeni ei ole arkaluonteinen, jonka takia 
uskoin, että oppilaiden vanhemmat olisivat suostuvaisia. Yksi oppilaista ei saanut 
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tutkimuslupaa ja kaksi unohti palauttaa tutkimuslupalapun. Aineistoni koostui tämän jälkeen 
kahdestatoista oppilaan tekemästä itsearvioinnista. 
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6 TULOKSET 
 
 
6.1 Itsearvioinnin helppous vai vaikeus 
 
Seuraavaksi otan tarkastelun kohteeksi oppilaiden itsearviointilomakkeesta kysymykset kuusi 
ja seitsemän, joissa pyrittiin selvittämään pitivätkö oppilaat itsearviointia hyödyllisenä oman 
oppimisen näkökulmasta, sekä oppilaiden ajatuksia siitä pitivätkö he itsearviointia helppona 
vai vaikeana. Näihin oppilaiden vastauksiin peilailen opettajan kuvaukseen, kuinka 
itsearviointitaitoja on harjoiteltu, mikä erityisesti pyrkii vastaamaan toiseen 
tutkimuskysymykseen, mutta auttaa samanaikaisesti rakentamaan kuvaa neljäsluokkalaisten 
itsearviointitaidoista, jolloin pyrkii vastaamaan ensimmäisen tutkimusongelman 
alakysymyksiin. 
Luokanopettaja arvioi, että teettämäni itsearviointilomake oli hänen oppilaillensa aika vaikea, 
sillä sen tyyppistä itsearviointia he eivät oikeastaan olleet tehneet. Itsearvioinnin hän ei 
kuitenkaan koe olevan oppilaillensa vieras käsite, mutta ei usko, että hänen oppilaansa 
olisivat ihmeemmin pohtineet, mitä se sitten oikeasti tarkoittaa tai, että siitä voisi olla oikeasti 
hyötyä vaan, että se nyt pitää vain tehdä.  
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Seuraavaksi pyrin vastaamaan toiseen tutkimuskysymykseeni. Luokanopettaja kertoo, että 
oppilaat ovat harjoitelleet itsearviointia ensimmäisestä luokasta lähtien. Neljännellä luokalla 
luokanopettaja kuvaa itsearvioinnin harjoittelua seuraavalla tavalla:  
”Väliarviointeja, jonka he tekee itsearvioiden…Nyt neljännellä heillä on rastiruutuun 
systeemit. Sielä on valmiina jo että osaan hyvin tai vielä täytyy harjoitella ja tämmösiä ja hyö 
sit rastii sieltä…. Ja sit tietysti oppiaineissakii eriksee yleensä jonkun matematiikan jakson 
jälkee on sitte semmonen. Meil on nyt toi kirjasarja sellanen et siin on aina semmonen 
taitorata ja hyö sit arvioi sellai liikennevaloilla et oliks helppoo vai siltä väliltä vai vaikeaa. 
Ja niin ku sama juttu tuon äidinkielessä et siel on jakson päätyttyä.” 
Opettajan ohjauksella on suuri vaikutus oppilaan itsearviointitaitojen kehittymisessä. 
Mäkisen tutkimukset osoittavat, että itseohjautuvuus voi olla myös peruskoululaisen oppilaan 
ominaisuus. Tämän kehittymisen edellytykseksi kuitenkin nousi reflektiivisyys ja 
metakognitio eli itsearviointitaidot. Tätä kehitystä opettaja voi tukea oikeanlaisella 
ohjauksella. (Mäkinen 1998, 222–225.)  
Seuraavaksi kuvaan oppilaiden näkemyksiä itsearvioinnin hyödyllisyydestä tai 
hyödyttömyydestä. Kuusi oppilaista piti itsearviointia hyödyllisenä ja tarpeellisena, 
kuitenkaan heistä moni ei osannut perustella vastaustaan. Osa oppilaista perusteli 
hyödyllisyyttä oman oppimisensa kehittämisen näkökulmasta. ”Tarpeellista, koska sen 
jälkeen tiedän, mitä minun täytyy vielä harjoitella.” Toisaalta osa oppilaista näki 
itsearvioinnin hyödyllisenä sen takia, että aikuiset saavat sen avulla tietoa.  Seuraava oppilaan 
ajatus itsearvioinnin höydyllisyydestä on mielestäni monitulkinnallinen. ”Hyödyllistä, koska 
se pitää tehdä itse.” Ajatuksen voisi tulkita kuvaavan oman opiskelun kehittämisen 
näkökulmasta, mutta toisaalta oppilaan vastaus kuvastaa mielestäni oppilaan näkemystä siitä, 
että parhaiten oppii itsekseen sekä sitä, että oppilas luottaa lähinnä vain omiin taitoihinsa. 
Yksi oppilaista ei osannut päättää onko itsearviointi hyödyllistä vai ei: ”En oikein tiedä, aika 
hyödyllinen, koska oppii uusia asioita.”  
Täysin tarpeettomaksi tai turhaksi itsearvioinnin luokitteli luokan oppilaista kolme, 
kuitenkaan kukaan heistä ei osannut tai halunnut perustella vastaustaan.   
Oppilaiden kokemukset itsearvioinnin helppoudesta ja vaikeudesta vaihtelivat luokan sisällä. 
Oppilaista seitsemän koki itsearvioinnin helpoksi, mutta kuitenkin monen kohdalla etu 
liitteenä oli ”melko”, ”aika” tai lopussa kysymysmerkki. Nämä etuliitteet kertovat mielestäni 
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tietynlaisesta epävarmuudesta. Törmän (2011) tutkimukset osoittavat myös, että oppilaalle on 
tärkeää arvioinnin yhtenevyys opettajan ja vanhempien kanssa. (Törmä 2011, 223). Oppilaat 
voivat tällöin jossain vaiheessa itsearviointia lähteä arvailemaan näitä opettajan näkemyksiä. 
Vaikeana itsearviointia piti kaksi oppilasta ja kahden oppilaan mielestä sekä, että.  Seuraava 
taulukko kuvaa lukuina sen, kuinka moni luokasta koki itsearvioinnin helppona vai vaikeana. 
TAULUKKO1 Itsearvioinnin helppous/vaikeus 
 
 
 
 
Eräs oppilas perusteli  itsearvioinnin helppoutta seuraavasti: ”Helppoa, koska tiedän mitä 
osaan ja mitä en.” Tämä oppilaan näkemys kertoo mielestäni oppilaan vahvasta itsetunnosta 
ja mahdollisesti myös oppilaan hyvistä itsearviointitaidoista. Toisaalta suurin osa oppilaista, 
jotka vastasivat, että itsearviointi on helppoa ei kuitenkaan itsearviointitaidoiltaan välttämättä 
olleet taitavia tai heidän näkemyksensä itsearvioinnista oli hieman suppea. 
”Aika vaikeaa, kun saattaa tulla kysymyksiä johon ei osakkaan vastata. ”Tämä oppilaan 
vastaus taas kuvaa mielestäni hyvin sitä kuinka itsearviointi haastaa oppilaat kehittämään 
itseään, mutta toisaalta myös sitä, että itsearviointia ei opita hetkessä. 
Tiivistetysti sanottuna oppilaille tuotti vaikeuksia perustella oma näkökulmansa, kuten heidän 
opettajansa oli arvioinutkin. Suurin osa oppilaista piti itsearviointia helppona, mutta 
kuitenkaan he eivät ymmärtäneet millaista hyötyä siitä voisi olla, vaikka moni pitikin sitä 
hyödyllisenä. Osalla oppilaista oli opettajan arvelemalla tavalla itsearviointi vain pitää tehdä 
asennetta havaittavissa. Atjonen (2007) muistuttaakin meitä siitä, että oman työskentelyn 
arviointia ei opita hetkessä varsinkaan niin, että siitä olisi hyötyä omaan oppimiseen. 
(Atjonen 2007, 82).   
 
 
 
N= 12 %
helppoa 7 58,33%
vaikeaa 2 16,67%
sekä että 2 16,67%
hylätty vastaus 1 8,33%
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6.2 Mikä oli helppoa ja mikä vaikeaa? 
 
Seuraavaksi otan tarkastelun kohteeksi oppilaiden itsearviointilomakkeesta kysymykset kaksi 
ja kolme, joissa pyrittiin selvittämään, mikä oli oppilaille helppoa ja mikä vaikea 
sanaluokkien opiskelussa. Nämä itsearviointi lomakkeen kysymykset pyrkivät selvittämään, 
minkälaiset oppilaiden itsearviointitaidot ovat. Itsearviointitaitojen kuvaamisen kannalta on 
erityisen tärkeää huomioida osaako oppilas eritellä, mikä oli helppoa ja mikä vaikeaa.  
Itsearviointitaitojen perusrakennuspilareita ovat yksilöntaidot hahmottaa, mikä itselle on 
vaikeaa ja mikä helppoa. Näihin oppilaiden vastauksiin peilailen opettajan kuvaukseen, mikä 
hänen mielestään oppilaille oli helppo ja vaikeaa. Nämä näkökulmat pyrkivät rakentamaan 
kuvaa neljäsluokkalaisten itsearviointitaidoista ja vastaa näin ollen erityisesti ensimmäiseen 
tutkimuskysymykseeni. 
Haastattelurungossa minulla oli opettajalle kysymys siitä, mikä hänen mielestään kyseiselle 
oppilaalle oli joko helppoa tai vaikeata. Tämä kysymys oli selvästi hänelle vaikea, sillä hänen 
vastauksensa olivat kolmen ensimmäisen oppilaan kohdalla. ”En juuri osaa sanoa.”, ”En 
pysty hänen kohalla sanomaan…” Neljännen oppilaan kohdalla, kun kysyin mikä oli 
oppilaalle vaikea ja mikä helppoa opettaja halusi vastata kysymykseen yleisesti.  
”Sellai jos mie ihan yleisesti sanon mikä on ollut helppoa ja mikä vaikeaa ni mitkä tuottaa 
ongelmia on ni pronominien ja partikkelien tunnistaminen ja sit toi mein kirjasarja puhuu 
partikkeleista ne on taipumattomiasanoja ja tota sit heil tulee siinä yhteydessä adverbit ja 
konjuktiot ja sit ne on pikkusen nii ku sekasi et mikä se yläkäsite on ja mikä kuuluu mihinkin. 
Et miust tuo kirja vähän sekottaa siin mielessä. Adjektiivit, substantiivit, numeraalit ne on 
ehkä kaikkein helpoimpia heille.” 
Kuinka hyvin opettaja pystyi eriyttämään opetustaan, jos hän ei osannut vastata yksittäisen 
oppilaan kohdalla, mikä hänelle mahdollisesti oli vaikeaa tai helppoa. Opettajan on tärkeää 
käyttää arviointityyppejä monipuolisesti, sillä eri tyypeillä saadaan erilaista tietoa. Jos 
opettaja käyttää vain summatiivista arviointia, jää häneltä huomioimatta oppilaan 
oppimisprosessi sekä oppilaan edellytykset. (Koppinen, Korpinen & Pollari 1994, 8-29.) 
Luokittelin oppilaiden näkemykset, joissa he kuvailivat sitä, mikä oli ollut helppoa 
sanaluokkien opiskelussa. Jos oppilas vastasi esimerkiksi ”verbit ja adjektiivit”, olen 
luokitellut hänen vastuksensa molempiin luokkiin. Suurin osa oppilaista vastasi 
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kysymykseen, jollakin sanaluokalla. Seuraava kuvio kuvaa jakauman, mikä koettiin helpoksi 
sanaluokkien opiskelussa. 
 
KUVIO 3 Oppilaiden mielestä sanaluokkien opiskelussa oli helppoa 
Suurin osa oppilaista osasi eritellä, mikä hänelle oli ollut helppoa, mutta luokalta kuitenkin 
löytyi kaksi oppilasta, jotka eivät osanneet. Tämä kertoo, että näiden kahden oppilaan 
itsearviointitaidot ovat melko kehittymättömät.  
Oppilaiden vastaukset sen suhteen, mikä oli vaikeaa sanaluokkien opiskelussa, oli enemmän 
hajontaa kuin siinä, kun heidän tuli eritellä, mikä oli ollut helppoa. Vastauksissa näkyi 
edelleen se, että mielellään vastattiin jollakin sanaluokalla, mutta vastuksista nousi esille 
myös, että sanaluokkien opiskelussa kokonaisuuden tai laajuuden hallinta oli vaikeaa. 
Opettajan arvelemalla tavalla yläkäsitteen löytäminen oli vaikea. Käsitteille partikkelit, 
konjunktiot, taipumattomat sanat ja muut muodot oppilaat eivät olleet löytäneet näille uusille 
sanoille omaa yhteistä käsitettä. Seuraava kuvio havainnollistaa, mikä koettiin sanaluokkien 
opiskelussa vaikeaksi. 
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KUVIO 4 Oppilaiden mielestä sanaluokkien opiskelussa oli vaikeaa. 
Luokka laajuuden hallinta vaatii mielestäni pientä lisä selvennystä lukijalle ja tässä muutama 
oppilaan ilmaus, jotka selventävät sitä. ”Muistaa mihin sanaluokkaan sanat kuuluvat” / 
”vaikeaa oli oppia kaikki sanaluokan sanat” / ”Muistaa kaikkien sanaluokkien merkitys” 
Opettaja ei ollut vielä kerinnyt pitämään sanaluokista koetta ja tämän arvelen olevan yksi syy 
minkä takia opettaja koki yksittäisten oppilaiden kohdalla vaikeaksi vastata kysymyksen 
mikä oppilaalle oli ollut vaikeaa tai helppoa. Hän koki myös, että osa oppilaista alkaa 
opiskella vasta sitten, kun koe on tiedossa. ”Hää panostaa siin vaihees ku kokeet on tulossa.” 
 
Yhteenveto 
 
Kuitenkin voin tehdä huomion, että sanaluokkien opiskelussa suurin osa oppilaista koki 
helpoksi verbien ja adjektiivien opiskelun.  Vaikeaksi sanaluokkien opiskelussa suurin osa 
oppilaista koki partikkelit ja laajuuden hallinnan. Opettaja taas ajatteli numeraalien, 
adjektiivien ja substantiivien olevan helppoja oppilaille. Kuitenkin on mielenkiintoista 
huomata, että oppilaista kukaan ei vastannut, että substantiivit olisivat olleet helppoja, mutta 
kaksi oppilaista koki ne vaikeiksi. Seuraava taulukko kuvaa sitä kuinka yhtenevät oppilaiden 
ja opettajan näkemys siitä on, mikä on sanaluokkien opiskelussa helppoa. 
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TAULUKKO 2 Oppilaiden ja opettajan näkökulma, mikä oli sanaluokkien opiskelussa 
helppoa 
 
 
 
 
 
Opettaja koki, että vaikeaa oppilaille olisi partikkelien ja pronominien tunnistaminen, sekä 
partikkelit ylipäätänsä käsitteenä. Oppilaiden vastauksissa pronominit nähtiin helppoina, 
mutta samanaikaisesti myös vaikeina, jonka tähden en voi sanoa oliko niiden opiskelu 
vaikeaa vai helppoa, jollekin oppilaalle oli ja toiselle taas ei. Partikkelit olivat oppilaille 
vaikeita niin kuin opettaja arvelikin.   
Paukkusen (2011, 174) tutkimustulosten mukaan koulussa opetettavan kieliopin voi 
yhdistellä mielekkäästi, oppilaille sopivaksi sekä kielitieteellisesti päteväksi pedagogiseksi 
kieliopiksi.  Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa sanaluokkien opiskelua 
perustellaan sillä, että oppilas oppisi ymmärtämään kieliopillisen kuvauksen perusasioista. 
(Opetushallitus 2004, 50).  Sanaluokat ovat kieliopin peruskäsitteitä. Käsitteellä sanaluokka 
tarkoitetaan yhtä vakiintunutta ajattelutapaa. (Heinonen 2006, 10.) Sarmavuori (2010) on 
tutkinut eri koulujen opetussuunnitelmia ja kuinka sanaluokkien opiskelu on jaettu eri 
luokille. Monissa kunta ja koulukohtaisissa opetussuunnitelmissa verbien ja nominien 
taipuminen tulivat vasta 4. luokalla. Sarmavuoren mukaan olisi tärkeää, että taipuminen 
otettaisiin jo esille kolmannella luokalla, jotta sanaluokat erottaisivat toisistaan helpommin. 
Sarmavuori toivoisi myös sanaluokkien opiskeluun lisää toiminnallisuutta, jonka on tutkittu 
lisäävän oppilaiden ymmärrystä sanaluokista ja sanaluokkien opiskelun mielekkyyttä. 
(Sarmavuori 2010, 12.) 
 
 
 
Helppoa sanaluokkien opiskelussa oppilaista opettajasta
verbit 4
adjektiivit 5 1
en tiedä 2
pronominit 2
sanaluokkien harjoittelu 1
tuttuus entuudestaan 1
numeraalit 0 1
substanttiivit 0 1
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6.3 Omat opiskelutaidot 
 
Tarkoituksena on syventää ensimmäistä tutkimuskysymykseni vastausta. Jotta voisin 
hahmottaa, millaiset neljäsluokkalaisen oppilaan itsearviointitaidot ovat, on tärkeä tutkia 
löytävätkö oppilaat keinoja, kuinka voisivat jatkossa kehittyä opiskelijoina. Seuraavaksi 
tarkastelen itsearviointilomakkeen kysymystä neljä: ”Mitä tekisin toisin oman oppimiseni 
kannalta? Mikä olisi helpottanut omaa oppimistani?” Kysymys oli selvästi oppilaille vaikea 
ja herätti luokassa paljon kysymyksiä. Eräs oppilas ihmetteli itsearviointilomaketta 
täyttäessään: ”Että ei ole muita tapoja opiskella. En ymmärrä kysymystä.” Otin kyseisen 
kommentin esille myös opettajan haastattelussa.  
” Mie luun et meillä on aika paljon sen kanssa tehty töitä, nii ku että semmosen 
opiskelutaidot yleensä, miten nii ku vaikka kieliä luetaan tai miten luetaan realianneita tai 
mikä tapa on helppo kellekkin. Ne on kyl aika viel suuriimmalle osalle sellai hukassa. Et hyö 
ei nii ku osaa sellai niiku attella et mitä se opiskelu oikeesti sit on vähä sitä et tehää läksyt ja 
sit vähän luetaan kokeeseen. Et se et mitkä keinot saattaiski auttaa miuta tässä enemmän ett 
mie nii vaikka ku kirjotan sanoja ne jää helpommin mieleen tai ku mie sanon ne ääneen tai 
jotai. Ne ei ehkä osaa oikee eritellä sitä oikeen niitä opiskelutaitojaankaan vielä.” 
 Haastattelija:”Se tuli ehkä myös huomattua ku sanoivat ei oo muita tapoja.” 
Opettaja jatkaa.” Joo joo o. Nimen omaa tää joo. Et hyö ei nii ku sellai, sitä vielä oikee osaa 
ainakaa ite ajatella sillee. Sillee et minkälaisia tapoja onkaa ja mitä se opiskelu oikeesti on 
ni.” 
Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet (2004) määrittääkin itsearviointitaitojen 
kehittymisen yhdeksi tarkoitukseksi tukea oppilaan itsetuntemuksen kasvua sekä kehittää 
opiskelutaitoja. (Opetushallitus 2004, 264) Opettaja kertoo, että he ovat tehneet töitä sen 
eteen, että oppilaat löytäisivät oman tapansa opiskella, mutta samanaikaisesti myöntää, että 
suurimmalla osalla opiskelutaidot ovat ”aika hukassa”. Seuraava kuvio kuvaa oppilaiden 
pohdintoja siitä, kuinka he voisivat helpottaa omaa oppimista tai mitä he tekisivät nyt toisin 
oman oppimisen kannalta.  
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KUVIO 5 Mikä olisi helpottanut omaa oppimista. 
Oppilaiden vastauksista nousi selvästi, että he eivät, joko tiedä kuinka parantaa omia 
opiskelutaitojaan tai eivät tekisi mitään toisin. Tämä on mielestäni huolestuttava huomio. 
Muissa vastauksissa on taas huomattavissa, että omaa oppimista voitaisiin parantaa, mikäli 
tehtäisiin jotakin enemmän. Huomioin arvoinen asia on, että oppilaiden ja opettajan 
kommenteista oman oppimisen pohtiminen ja keinot, joilla sitä voisi parantaa tuottavat 
vaikeuksia oppilaille. Tutkimukset osoittavat, että oppimisen kannalta on erityisen tärkeää 
millaisia strategioita oppilaat käyttävät, yrittävätkö he organisoida tietoa vai pelkästään 
muistaa sen (Malmberg, Järvenoja & Järvelä 2009). 
 
 
6.4 Itsearviointitaidot 
 
Olen jo edeltävissä luvuissa päässyt kuvaamaan, jonkun puolen neljäsluokkalaisten 
oppilaiden itsearviointitaidoista, tässä luvussa kuitenkin syvennyn tähän kuvaamiseen 
entisestään. Luvun on tarkoitus näin ollen laajentaa vastausta ensimmäiseen 
tutkimuskysymykseeni eli millaiset neljäsluokkalaisen oppilaan itsearviointitaidot ovat. 
Opettajan arvion siitä millaiset itsearviointitaidot luokan oppilailla on.  
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 ”No mie sanoisin ne on heille helppoja just se, että heillä on nii ku se viisiasteinen toisessa 
puolessa on osaan hyvin ja toisella puolella minun täytyy vielä harjoitella. Semmonen miun 
mielestä sujuu sellai suht hyvin, mut just tää nii ku pitäis ite tuottaa sitä ja kertoa siit omasta 
opiskelusta tai siitä et mikä nii siin on ehkä semmosta et on hankala osta ite tuottaa se sillä 
tavalla se.”  Opettajan sanojen mukaisesti itsearviointitaidot oppilailla ovat rajalliset. 
Oppilaiden kanssa tulisi harjoitella monipuolisesti itsearviointia, jotta taidotkin kehittyisivät 
monipuolisesti. Opettajan mainitsema oppilaidensa ongelma tuottaa kirjallista tietoa omasta 
oppimisestaan on nähtävissä myös monissa oppilaiden itsearviointilomakkeen vastauksissa. 
Toisaalta opettajan antamasta haastattelusta voisi päätellä, että vaikeus ei rajoitu vain 
kirjoitettuun itsearviointiin vaan ylipäätään oman opiskelun pohtimiseen sanallisesti. 
Haastattelussa pyysin opettajaa jokaisen oppilaan kohdalla kuvaamaan miten oppilas 
suoriutui sanaluokkien opiskelusta ja millaiset hänen itsearviointitaitonsa ovat. Näitä vertaan 
oppilaan kuvaukseen omasta onnistumisestaan sanaluokkien opiskelussa sekä muihin hänen 
itsearviointilomakkeen vastauksiinsa. Seuraavaksi esitän kuvaukset oppilaiden 
itsearviointitaidoista oppilaskohtaisesti.  
Annelin kuvaus omasta onnistumisesta sanaluokkien opiskelussa: ”Minulla on vielä 
petrattavaa verbeissä ja substantiiveissa. ” 
Opettajan kuvaus Annelin sanaluokkien opiskelusta: ” No Anneli on hyvi semmonen et vähän 
riippuu ne sen hetkisestä tilanteesta et tota noi mite hää  nii ku suhtautuu että tota. Et hää 
välillä heittäytyy sellai et hää ei tiedä mitään, hän ei osaa, ei hän ymmärrä,  mut sit nii ku kyl 
hänellä on jonkinlaiset semmonen luokas nii ku keskimäärin heikoimpia ja tota jo on varmaa 
vähän hankaluutta sanaluokissa sanoisin näin.” 
Opettajan kuvaus Annelin itsearviointitaidoista: ” Kyl hää  aika realistinen sit on ja hää 
tietää kyl myöskin sen et tota tavallaa hää ottaa senkin huomioon et välil hänt nii ku jaksa 
kiinnostaa yhtää ett nii ku opiskellakkaan. Sit on paljon mielekkäänmpää tekeminen jokin 
muu.” 
Anneli osaa eritellä mikä hänelle on vaikeaa ja mikä helppoa. Hän tietää myös kuinka olisi 
voinut helpottaa omaa oppimistaan. Anneli pitää itsearviointia tarpeellisena ja vaikeana, 
mutta ei osaa perustella minkä takia. Mielestäni opettajan ja Annelin vastaukset täydentävät 
aika hyvin toisiaan. 
45 
 
Antero jätti vastaamatta kohtaan, jossa pyydettiin arvioimaan omaa onnistumistaan 
sanaluokkien opiskelussa. 
Opettajan kuvaus Anteron sanaluokkien opiskelusta: ” No Antero on vähän niin ku semmonen 
niin ku tosta paperistki voi päätellä, että tota hänellä on ehkä kans nii ku suhtautuminen 
äidinkieleen miks näin? miks pitää tehä? ja tota kyl hää sit opiskelee kyllä mut se että kui 
hyvi hää. Et hää on kyl kielellisesti kans lahjakas, mutta taas nii ku se motivaatio oikeastaan 
puuttuu. Että  tota ajattelisin näin, että että hää panostaa siin vaihees ku kokeet on tulossa.” 
Opettajan arvelut siitä, että Antero panostaa vasta siinä vaiheessa, kun kokeet ovat tulossa, 
voi osittain selittää sitä että Antero oli jättänyt kohdan tyhjäksi, jossa pyydettiin arvioimaan 
omaa onnistumista.  
Opettajan kuvaus Anteron itsearviointitaidoista: ” Hänella on ja ihan realistiset, että pystyy 
sellai arvioimaan itteensä. Tässäki just se et ymmärtääkö hän sit sen itsearvioinnin 
merkityksen, sitä en kyl taas usko.” 
Antero oli kuitenkin osannut määritellä, mikä hänelle oli helppoa ja mikä vaikeaa. Hän myös 
osasi eritellä, että omaa oppimista olisi helpottanut lukeminen.  
Itsearviointia Antero piti turhana ja vaikeana. Sana vaikea oli paperissa oikein korostetusti 
kirjoitettuna. 
Helenan kuvaus omasta onnistumisestaan sanaluokkien opiskelussa: ”Omasta mielestä ihan 
hyvin meni, vaikka jotkut olikin vähän vaikeita.” 
Opettajan kuvaus Helenan onnistumisesta sanaluokkien opiskelussa: ” Helena on ihan 
kiinnostunu ja on semmonen mitä mie sanoisin analyyttinen et hää kyl nii ku pohtii sitte aika 
paljoki sit joitaki sanoja ja niiden merkityksiä, sillee hoksaa jotai, mitä ite ei välttämättä tulis 
ajatelleeks kaa hänel saattaa tulla semmonen jännä kysymys. Hää kyl miettii niit asioita 
sellai normaalia anlyyttisemmin.” 
Opettajan kuvaus Helenan itsearviointitaidoista:” Hää ehkä kans mm  pikkuse ehkä 
semmonne epävarma siitä et ja just tavallaa hää saattaa puntaroida niitä onks hää tälläi ja 
toisaalta hää on tällänen ja tämmönen. No en mie tiiä onko välttämättä huonot taidot mut 
hän nii ku ainaki sillee pohdiskee pitkää sellai omia taitojaan. Sen tyyppinen ehkä. Sellai 
nousee ehkä erilaisena muusta joukosta siinä mielessä.” 
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Helenan vastaukset nousevat muiden oppilaiden vastauksista siinä mielessä, että hän pyrkii 
perustelemaan omat vastaukset ja ottamaan monia näkökulmia huomioon. Esimerkiksi 
Helena oli pohtinut itsearvioinnin hyödyllisyyttä seuraavasti: ”En oikein tiedä. Aika 
hyödyllinen on, koska siinä oppii uusia asioita.” Hän koki itsearvioinnin vaikeaksi, koska 
saattaa tulla kysymys johon ei osaa vastata. Myös monien näkökulmien huomioiminen 
näkyy, kun hän pohtii, että opiskelu meni aika hyvin, vaikka jotkut asiat olivatkin vaikeita. 
Hän osasi myös eritellä, mikä hänelle oli ollut helppoa ja mikä vaikeaa ja näiden pohjalta 
miettiä, mitä olisi voinut tehdä toisin oman opiskelun kannalta. 
Johannan kuvaus omasta onnistumisesta sanaluokkien opiskelussa: ”Parannettavaa, joissain 
sanaluokissa.” 
Opettajan kuvaus Johannan opiskelusta sanaluokkien aikana: ” Johannalle on välillä vähän 
vaikeuksia kielten kanssa niin ku englanninkin kanssa ja tota.öö ja no numeroarvioilta 
varmaa seiska hää kyl osallistuu tunnilla ja on sellai aktiivinen mut sit saattaa vähä ehkä 
semmosta haparointia niissä.” 
Opettajan kuvaus Johannan itsearviointitaidoista: ” No kyl mie luulen et hääkii aika hyvin 
osaa omia taitojaan arvioida.” 
Johannalla oli vaikeuksia vastata kysymyksiin 4 ja 6. Hän oli jotain kyllä vastannut, mutta 
kumittanut kaiken pois niin ettei siitä saanut selvää. Tämä näkyy myös hänen vastuksessaan, 
jossa tulee arvioida itsearvioinnin helppoutta tai vaikeutta: ”Välillä helppoa ja välillä vaikeaa 
koska jos on vaikea kysymys niin siihen ei aina osaa vastata.” Johanna kuitenkin osasi 
eritellä, mikä hänelle oli helppoa ja mikä vaikeaa.  Johannan vastaukset ja vastaamatta 
jättämiset osoittavat mielestäni myös tietynlaista epävarmuutta. Hän on ehkä ruvennut 
miettimään, että kuinka omaa opiskelua voisi kehittää, mutta ei ole löytänyt vielä niitä tapoja. 
Johannes kuvaili seuraavanlaisesti omaa onnistumistaan sanaluokkien opiskelussa: 
”Pronimini.” Tämän kaltaisesta vastauksestahan voisi päätellä, että Johanneksen mielestä hän 
on onnistunut pronominien opiskelussa, mutta samanaikaisesti hän on vastannut, että 
sanaluokkien opiskelussa pronominit olivat vaikeita. Tämä voisi kertoa siitä, että hän on 
ylpeä, vaikka pronominit olivat vaikeita. Hän kuitenkin koki onnistuvansa niiden opiskelussa. 
En ole varma voinko tehdä tätä johtopäätöstä, sillä Johannekselle oli todella vaikeaa 
ymmärtää itsearviointilomakkeen kysymyksiä. Osa vastuksista oli sellaisia, että niitä on 
vaikea ymmärtää. Esimerkiksi hän oli vastannut kysymykseen pitääkö itsearviointia 
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hyödyllisenä seuraavasti: ”On hyödyllistä, koska oppii uusia sanaluokkia.” Johanneksen 
kaikki vastaukset olivat hyvin lyhyitä ja hieman töksähteleviä. 
Opettajan kuvaus Johanneksen opiskelusta: ” Johannes on taas semmonen et sitä ei  
välttämättä hirveesti kiinnosta ja hää saattaa kyseenaliastaa minkätakia äidinkieltä 
ylipäätään pitää opiskella, koska hehän jo puhuvat jo suomea ja osaa jo suomea et tota hää 
on kyl ihan hyvin pärjänny kokeissa mut näist sanaluokista ei oo viel ollu koetta mie sainoisin 
varmaa et hä on sellanen seiska kasi jos mie taas aattelen tälläin numeroarvostelulla.” 
Opettajan kuvaus Johanneksen itsearviointitaidoista: ” Johannes on varmaa aika realistinen, 
että tota niin luulen et ihan hyvät taidot.” 
Juhani kuvaili seuraavanlaisesti omaa onnistumistaan sanaluokkien opiskelussa: ”Opin aika 
nopeasti.”  
Opettajan kuvaus Juhanin opiskelusta:  
” Juhani on kaikin puolin kauheen tunnollinen ja hoitaa läksynsä ja tota öö et on varmasti 
iha hyvin oppinut ne. Et voi aatella et kuuluu luokan semmosee luokan ylä kanttiin.” 
Opettajan kuvaus Juhanin itsearviointitaidoista: ” No mitä mie nyt vaikka. Ku ollaa käyty läpi 
niitä välitodistuksia, missä hyö arvioi. Enemmänkin sitte hyvin varovasti arvioi vähän niin ku 
sinne alakanttiin sitä omaa osaamista. Mutta nii ku keskimäärin ihan realistinen käsitys kyllä 
taidoistaan.” 
Juhanin muista vastuksista merkittävää on mielestä hänen käsityksensä itsearvioinnin 
hyödyllisyydestä: ”On, koska aikuiset saavat lisää tietoa lapsen oppimisesta.” Tämä vastaus 
osoittaa, että oppilas ei näe, että itsearviointi tehtäisiin itseä varten. Hän näkee itsearvioinnin 
linkkinä oppilaan ja aikuisten välillä. 
Kaarinan kuvaus omasta onnistumisesta sanaluokkien opiskelussa: ”Hyvin. Taipumattomat 
sanat tarvitsevat vielä treeniä.” 
Opettajan kuvaus Kaarinan onnistumisesta sanaluokkien opiskelussa: ” Kaarina on 
semmonen topakka, napakka kaikessa, et luulisin et ei hänellä oo ollu mitää hankaluuksia tän 
osion kanssa.” 
Opettajan kuvaus Kaarinan itsearviointitaidoista: ”Osaa senkin.” 
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Kaarina osaa eritellä mikä hänelle on ollut vaikeaa ja mikä helppoa sanaluokkien opiskelussa. 
Hän myös tiedostaa, mitä tulee vielä harjoitella. Omaa oppimistaan hän ajatteli helpottavan, 
jos kertaisi vielä kotona enemmän. Kaarina erottui muusta porukasta taidollaan perustella 
omia ajatuksiaan.  
”Kyllä, koska arvioinnin jälkeen tiedän, mitä minun täytyy vielä harjoitella.” 
”Helppoa, koska tiedän mitä osaan ja mitä en.”  
Kaarinan vastaukset osoittavat mielestäni varmuutta omista taidoista, mutta toisaalta hän 
tiedostaa myös omat kehitysalueensa. Hänen vastauksistaan on kuitenkin vaikea sanoa onko 
opiskelu motivaatio sisäistä vai ulkoista. 
Kalevin näkemys omasta onnistumisesta sanaluokkien opiskelussa: ”Huono.” 
Opettajan näkemys Kalevin onnistumisesta sanaluokkien opiskelussa: ” No Kalevi on. 
Kalevista tiiän et hää tekee kotona itkusilmässä välillä äidinkielen tehtäviä ja häntä ei 
kiinnosta yhtään äidinkieli ja nii ku on sille vaikeeta. Mut enemmän mie uskon, et just liittyy 
siihen että hän ei näe siinä mitään järkeä et miks pitää tämmösiäki asioita opiskella ku 
sanluokat.” 
Opettajan näkemys Kalvevin itsearviointitaidoista: ” Hää on kans vähän semmonen varmaa 
ihan realistiset, sanotaan näin. Mut just tosissaa et tos kans näkyy hänen innostus puuttu 
kyllä. Et ei hää varmasti oo jaksanu nii ku panostaa nii ku tostakii näkee.” 
Kalevin itsearviointiti lomake oli ulkoasultaan sotkettu ja hän oli kirjoittanut yläkulmaan ”ei 
lupaa”, kuitenkin vanhemmat olivat antaneet luvan hänen osallistumiseensa tutkimukseen. 
Opettajan haastattelussa kysyin asiasta: ”Haastattelija:Mites tässä hää on kirjottanu ”ei 
lupaa”, mut hänen vanhemmat on kuitenkin antanut.”  Opettaja:”Joo o- on. Hää on vähän 
semmonen sellai vähän erikoinen poika et. Et siit siun ei tarttee.” 
Opettajan kuvaus Kalevin itsearviointitaidoista: ” Hää on kans vähän semmonen varmaa ihan 
realistiset, sanotaan näin. Mut just tosissaa et tos kans näkyy hänen innostus puuttu kyllä. Et 
ei hää varmasti oo jaksanu nii ku panostaa nii ku tostakii näkee.” 
Lomakkeessa oli monta kysymysmerkkiä mm. kun kysyttiin mitä tekisi toisin oman 
oppimisen kannalta tai mikä olisi helpottanut omaa oppimista? Monet vastaukset olivat 
lyhyitä ja töksähteleviä. Kun häntä pyydettiin arvioimaan, mikä oli helppoa sanaluokkien 
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opiskelussa: ”en tiedä.” Kysymyksen kohdalla, jossa kysyttiin, mikä oli vaikeaa hän vastasi 
samantyyppisesti: ”osa.”Hänen kohdallaan nostaisin myös kysymyksen yksi esille, jossa 
kysyttiin mitä uutta oppi sanaluokista? ”En mitään.” Itsearviointia hän piti turhana, mutta silti 
helppona. Lomakkeen ulkoasu ja vastaukset mielestäni osoittavat, että Kalevia on ruvennut 
turhauttamaan, mutta samanaikaisesti häneltä ei välttämättä löydy taitoja perustella omia 
näkemyksiään. 
Marian kuvaus omasta onnistumisesta sanaluokkien opiskelussa: ”Olen melko hyvä.” 
Opettajan kuvaus Marian onnistumisesta sanaluokkien opiskelussa: ” Maria on semmonen 
kielellisesti lahjakas että uskon että ihan hyvin.” 
Opettajan kuvaus Marian itsearviointitaidoista: ” No Maria on semmonen iha osaa kyllä 
mielestäni ihan hyvin arvioida itseään.” 
Maria käyttää lähes kaikissa vastauksissaan sanaa melko tai aika. Näiden sanojen käyttö 
kertoo mielestäni tietynlaisesta epävarmuudesta. Ei ikään kuin uskalleta sanoa, että jokin oli 
helppoa tai vaikeaa. Käyttämällä vähätteleviä kommentteja on samanaikaisesti takaportti, jos 
toinen ei ollutkaan samaa mieltä voi pyörtää sanansa.  
Marjatan kuvaus omasta onnistumisestaan sanaluokkien opiskelussa: ”Ihan hyvin.” 
Opettajan kuvaus Marjatan onnistumisesta sanaluokkien opiskelussa: ” No. Marjatta kans 
tekee paljon töitä ja tota opiskelee ja on miun mielest kyl sanaluokissa ihan kärryillä  asioista 
ja ihan hyvin oivaltanut” 
Opettajan kuvaus Marjatan itsearviointitaidoista: ” No hää tota. On ihan realistinen mut sit 
sit hää haluais jotenki. Pitää, Pitää kuitenki ei arvosta sitä omaa osaamistaan et pitäis vähän 
parantaa ja paremmin. Nii ku tietyl tavalla.. nii yym.. Et ihan realistisesti osaa mut.. antaa 
olla.” 
Marjatan vastuksista ja opettajan kuvaukset osoittavat, että hän on hyvin epävarma ja 
opettajan kuvaamalla tavalla ei välttämättä arvosta omaa osaamistaan. Hänellä oli myös 
vaikeuksia vastata joihinkin kysymyksiin mm. itsearvioinnin hyödyllisyyden kartoittavaan 
kysymykseen.  
Olavi kuvaili seuraavanlaisesti omaa onnistumistaan sanaluokkien opiskelussa: ”Vähän 
oppimista.” Olavin vastaukset olivat myös hyvin lyhyitä, eikä niitä oltu perusteltu. Olavin oli 
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vaikea määritellä, mikä hänelle oli helppoa ja toisaalta myös kysymys 4. tuotti vaikeuksia. 
Siinä kysyttiin: ”Mitä tekisin nyt toisin oman oppimiseni kannalta? Mikä olisi helpottanut 
omaa oppimistani? ”Vastaukset näihin kysymyksiin oli: ”En tiedä” Kuitenkin Olavi osasi 
määritellä, mikä oli ollut hänelle vaikeaa. 
Opettajan kuvaus Olavin onnistumisesta sanaluokkien opiskelussa: ”Olavi on ehkä vähän 
semmonen, että hän tekee just sen minkä tarvii tai vähän sen alle, että ehkä vähän 
tietyllätavalla alisuoriutuja, että varmaan ois parempaankin pystynyt.” 
Opettajan kuvaus Olavin itsearviointitaidoista: ” Olavi on ollu sen verran vähän aikaa miun 
luokalla et miul ei oo ihan viel semmost kokonaiskuvaa siitä. Mut jos mie heitän tälläi hieman 
mututuntumalta ni hää arvioi itseään sellai hieman yläkanttii ettei välttämättä ihan” 
Olavin omien vastausten valossa on ehkä vaikea ajatella, että hän arvioisi itseään yläkanttiin.  
 
Tapanin kuvaus omasta onnistumisestaan sanaluokkien opiskelussa: ”Minusta tein läksyt 
huolella ja harjoittelin hyvin.” 
Opettajan kuvaus Tapanin onnistumisesta sanaluokkien opiskelussa: ” No Tapani on kans 
semmonen, joka kyllä tekee hommat ja opiskelee ja tota sanoisin ihan hyvin hää on päässy 
näsitä jyvälle.” 
Opettajan kuvaus Tapanin itsearviointitaidoista: ” Tapani on kans semmonen epävarma nii ku 
omista taidoistaa ja tota ehkä pikkase aattelee tota tai no vaatii itteltään paljon myöski ja 
ehkä se myös näkyy sitte siinä et itsearvioinnissa on tiukempi seula ku jollai muulla. Niin mie 
sanoisin hyvin nii ku.” 
Tapanin pohdinnoissa on huomattavissa tietynlainen varmuus. Helppona hän koki 
”sanaluokkien harjoittelun” ja vaikeaksi hän ei kokenut mitään, eikä hän kokenut, että hän 
olisi voinut helpottaa omaa opiskeluaan millään tavalla. Tapani varmaan kokee tämän 
hetkisen opiskelu tekniikkansa hyväksi eikä näe, että sitä tulisi muuttaa. Itsearviointia hän 
pitää hyödyllisenä ja helppona, koska ”se pitää tehdä itse. ”Mielestäni tästä kommentista 
erityiseen huomioon tulee nostaa sana pitää. Se osoittaa, että mielestäni, että itsearviointita 
pidetään tehtävänä muiden joukossa ja koska Tapani luottaa itseensä hän kokee sen helpoksi. 
Mielestäni Tapanin ja opettajan näkemykset kohtaavat, mutta Tapanin vastausten perusteella 
on vaikea kuvitella, että hän olisi omista taidoistaan epävarma. 
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Yhteenveto neljännen luokan oppilaiden itsearviointitaidoista 
Näiden kuvausten perusteella voi sanoa, että neljäsluokkalaisilla oppilailla itsearviointitaidot 
ovat hyvin erilaisia kuten Mäntylän(2003) tutkimuksetkin osoittavat, että jo yhden 
koululuokan sisällä ilmenevä oppilaiden reflektiivisyyden ja metakognitiivisuuden kirjo voi 
olla moninainen. (Mäntylä 2003). Näiden kuvausten pohjalta tyypittelemällä löysin seuraavat 
tyyppioppilaat. Nämä tyypit vastaavat samalla ensimmäiseen ja kolmanteen 
tutkimuskysymykseeni. Vertaillessani tyttöjen ja poikien kuvauksia tein merkittäviä 
havaintoja, jotka vastaavat neljänteen tutkimuskysymykseni, jonka tarkoituksena on selvittää 
onko tyttöjen ja poikien itsearviointitaidoissa eroavaisuuksia. 
Oppilaskuvauksia tyypittelemällä löysin neljä erilaista oppilastyyppiä  
Luovuttajat 
Ensimmäiselle oppilastyypille on ominaista, että omia näkemyksiä ei osattu perustella ja 
vastaukset keskenään saattoivat olla hieman ristiriitaisia ja epäjohdonmukaisia. Oppilaan 
käsitykset omasta osaamisestaan ja oppimisestaan olivat melko negatiivisesti sävyttyneitä. 
Oppilaan itsearviointilomakkeeseen täyttämät vastaukset olivat lyhyitä, eikä moniin 
kysymyksiin ollut osattu vastata. Tälle oppilastyypillä oli myös vaikeuksia vastata 
kysymyksiin: ”Mikä oli helppoa ja mikä vaikeaa?” Itsearviointitaitojen perustan voidaan 
ajatella olevan siinä, että osaisi eritellä, mikä on ollut helppoa ja mikä vaikeaa. Oppilailla oli 
myös motivaatio-ongelmia opiskelun suhteen. 
Suorittajat 
Toiselle oppilastyypille on ominaista, että hän osaa määritellä, mikä opiskelussa oli helppoa 
ja mikä vaikeaa. Oppilas on varma omasta näkökulmastaan. Oppilas osaa myös eritellä, mitkä 
asiat vaikuttivat lopputulokseen. Tälle oppilaalla kuitenkin ongelmaksi muodostuu, mitä tällä 
tiedolla teen, miksi itsearviointi on tärkeää.  Oppilas toisin sanoen ei osaa hyödyntää 
itsearvioinnista saatua tietoa. Itsearviointi on vain yksi tehtävä muiden joukossa.  
Epävarmat puurtajat 
Kolmannelle oppilastyypille on ominaista epävarmuus. Hän käyttääkin oman oppimisen 
kuvaamisessa usein sanoja ”melko”, ”aika” tai ”ihan”. Näiden sanojen käyttö kuvastaa 
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oppilaan epävarmuutta. Omaa osaamista ei välttämättä osata arvosta. Tämä oppilas on todella 
kriittinen itselleen ja vaatii itseltään paljon. Itsearviointia ei nähdä niinkään hyödylliseksi 
omasta näkökulmasta vaan lähinnä linkkinä lapsen ja aikuisten välille. Tämä selittää myös 
sitä, miksi oppilas käyttää sanoja ”melko”, ”aika” tai ”ihan”. Tällöin oppilaalla on ikään kuin 
takaportti, jos opettajan tai joku muu aikuinen ei ollutkaan samaa mieltä. 
Rajansa tuntevat pohdiskelijat 
Neljännelle oppilastyypille on ominaista oman oppimisensa tarkka pohtiminen. Oppilas 
löytää helposti asiat, joissa on onnistunut tai epäonnistunut sekä tietää, miten jatkossa tulisi 
toimia. Itsearviointia tämä oppilas käyttää oman opiskelunsa kehittämiseen. Hän on hyvin 
realistinen eikä vaadi itseltään liikoja, kuten esimerkiksi kolmas oppilastyyppi. 
Seuraavaksi pyrin vastaaman neljänteen tutkimusongelmaani. Tyttöjen ja poikien 
itsearviointeja vertaillessa huomion arvoinen seikka oli, että ensimmäisen 
oppilastyyppiryhmä ei kuvannut yhdenkään tytön opiskelua tässä luokassa ja vastaavasti 
yhdenkään pojan kuvaukset eivät sopineet mielestäni oppilastyypille neljä. Näiden oppilaiden 
kulttuuriympäristöt vaativat selvästikin enemmän itsearviointia tytöiltä kuin pojilta. 
Vertaillessani poikien ja tyttöjen itsearviointitaitoja lisäksi mielestäni toinen huomion 
arvoinen seikka oli, että kolmannelle oppilas tyypin alle asettuneista oppilaista suurin osa oli 
tyttöjä. Näiden tulosten pohjalta voimme sanoa, että tässä luokassa omien taitojen vähättely 
oli tyypillisempää työtöille kuin pojille. Sillä oletko tyttö vai poika, näyttää olevan merkittävä 
vaikutus kuinka arvioit itseäsi.  
Sukupuoli nähdään monesti keskeisenä eron ulottuvuutena. Tämä näkemys on kuitenkin 
ongelmallinen, sillä opettajien tulisi olla tietoisia sukupuolen merkityksistä, jotta he voisivat 
purkaa niihin liitettyjä itsestään selviä kulttuurisia odotuksia. Oletukset tyttöjen ja poikien 
koulumenestyksestä ovat usein kategorisoivia yleistyksiä. Erilaisilla kehittämishankkeilla on 
pyritty luomaan pohjaa sille, että opettajat oppivat tukemaan oppilaiden toimijuutta siten, että 
sukupuoleen liittyvät olettamukset eivät sitä rajaa. (Lahelma 2009, 151.) Perusopetuksen 
opetussuunnitelman perusteiden yhdeksi arvopohjaksi ovat määritelty, että opetuksessa tulee 
ottaa huomioon erilaiset oppijat ja edistää sukupuolten välistä tasa-arvoa niin, että pojilla ja 
tytöillä olisi valmiudet yhtäläisin oikeuksin ja velvollisuuksin yhteiskunnassa, työ- ja perhe-
elämässä. (Opetushallitus 2004, 149). Opetushallituksen seurantaraportin mukaan 
oppimistulosten arviointien perusteella sukupuolen mukainen eriytyminen alkaa jo hyvin 
varhain. Enemmistöllä mieltymykset äidinkielen ja matematiikan opiskelua kohtaan eriytyvät 
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jo kolmannella luokalla. Usein tytöt suhtautuvat äidinkieleen myönteisemmin kuin pojat ja 
vastaavasti matematiikassa tilanne on päinvastainen. Jos katsomme poikien ja tyttöjen 
koulumenestymistä äidinkielessä, tyttöjen osuus parhaassa neljänneksessä on selkeästi 
suurempi kuin poikien ja heikoimmassa neljänneksessä on vastaavasti enemmän poikia. 
Matematiikan koulumenestymistä katsottaessa eri osa-alueilla on huomattavissa poikien 
parempaa menestymistä. Pojat lisäksi luottavat enemmän omiin kykyihinsä matematiikan 
oppijoina. Vastaavasti suurin osa tytöistä ei juuri luota itseensä matematiikan oppijoina. 
(Jakku-Sihvonen 2013.) 
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7 POHDINTA 
 
 
Tutkimukseni tarkoituksena oli selvittää, millaiset neljäsluokkalaisen oppilaan 
itsearviointitaidot ovat ja kuinka itsearviointitaitoja on harjoiteltu. Itsearviointitaitojen 
harjoittelu on mielestäni juuri niitä elämisen taitoja, joita tarvitsemme tulevaisuudessa. 
Tarkoituksenani on nyt syventää ja tulkita tutkimustuloksiani sekä pohtia tutkimukseni 
luotettavuutta. Lopuksi esitän myös muutamia ideoita jatkotutkimusmahdollisuuksista. 
 
 
7.1 Keskeisten tulosten koonti ja tarkastelu 
 
Neljäsluokkalaisen oppilaan itsearviointitaidot 
 
Neljäsluokkalaisilla oppilailla itsearviointitaidot ovat hyvin erilaisia kuten Mäntylän(2003) 
tutkimukset osoittavat, että jo yhdenkin koululuokan sisällä ilmenevä oppilaiden 
reflektiivisyyden ja metakognitiivisuuden kirjo voi olla moninainen. Opettajalla on 
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oppilaiden itsearviointitaitojen kehittymisessä suuri merkitys. Jokainen oppilas vaatii hieman 
erilaista ohjausta ja toisaalta erilaisia menetelmiä, jotta innostuisivat arvioimaan itseään. 
Suurin osa oppilaista ei hahmottanut itsearvioinnin hyödyllisyyttä ja siitä yksi esimerkki: 
”On, koska aikuiset saavat lisää tietoa lapsen oppimisesta.” Tämä perustelu osoittaa, että 
oppilas ei hahmota hyödyllisyyttä oman oppimisen kannalta vaan näkee sen ikään kuin 
tiedotusvälineenä. Tämän oppilaan näkemykset itsearvioinnista perustuvat todennäköisesti 
juuri opettajan mainitsemiin väliarviointeihin, koska perustelussa on aikuiset, jolloin oppilas 
viittaa muihin kuin opettajaansa. Törmän (2011) tutkimukset osoittavat, että vanhempien 
läsnäolo arviointikeskusteluissa tuo oppilaalle tukea ja turvaa. Kodin ja koulun yhteistyön 
merkitys on arvioinninkin kohdalla erityisen tärkeä. (Törmä 2011, 221–225.) 
Kuitenkin luokasta löytyi myös poikkeuksia, jotka ymmärsivät itsearvioinnin hyödyllisyyden: 
”Tarpeellista, koska sen jälkeen tiedän, mitä minun täytyy vielä harjoitella.” Tässä oppilas 
osaa huomioida itsearvioinnin tarpeellisuuden omasta lähtökohdastaan. Ihme (2009, 96–98) 
määritteleekin itsearvioinnin tarkoitukseksi palvella nimen omaa oppilasta itseään ja tuoda 
hyötyä hänen oppimiseensa. 
Suurin osa oppilaista osasi eritellä, mikä oli ollut helppoa ja vaikeaa sanaluokkien 
opiskelussa, mutta kaksi oppilasta ei ollut osannut kertoa, mikä oli ollut helppoa. Tämä on 
mielestäni huolestuttava huomio, joka kertoo näiden kahden oppilaan huonoista 
itsearviointitaidoista, mutta samanaikaisesti se voi viestittää oppilaan minäkäsityksestä. 
Koppisen, Korpisen & Pollarin (1994, 115) mukaan itsetunnoltaan terve ihminen tuntee omat 
heikot ja vahvat puolensa sekä osaa arvioida toimintaansa realistisesti. 
Opetushallituksen (2004) perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden mukaan 
itsearviointitaitojen kehittämisen tarkoitus on tukea ja kehittää oppilaan opiskelutaitoja. 
Oppilaiden opiskelutaidot kertovat paljon myös oppilaiden itsearviointitaidoista. Kuten 
opettajakin totesi, osalla hänen luokastaan nämä ovat ”aika hukassa”. Jotta oppilas voisi 
kehittää omaa opiskeluaan, on hänen tunnistettava itsessään, mikä minulle on helppoa ja mikä 
vaikeaa. Mielestäni merkittävä tutkimustulos oli huomata, että osa oppilaista ei osannut 
pohtia, kuinka voisi helpottaa omaa oppimistaan tai opiskeluaan sekä myös oppilaiden 
puhetapa, että tekemällä jotakin enemmän he olisivat voineet helpottaa omaa opiskeluaan. 
Tämä ”tekemällä jotakin enemmän” viittaa mielestäni oppilaiden opiskelustrategioihin, joissa 
painottuu asioiden muistaminen eikä niinkään ymmärtäminen. 
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Neljä erilaista itsearviointitaidoiltaan olevaa oppilastyyppiä  
 
Aineistoistani nousi esiin neljä oppilas tyyppiä, jotka kuvaavat oppilaiden itsearviointitaitoja 
sekä luokan sisältä löytyvää vaihtelua itsearviointitaidoissa. Nämä neljä oppilastyyppiä 
kertovat paljon myös, siitä millaiset tämän luokan oppilaiden kulttuuriympäristöt ovat ja 
kuinka he ovat saaneet tukea omien opiskelutaitojensa kehittämiseen. Tässä kohtaa nostaisin 
esille Wigfieldin ja Ecclesin sekä kollegoiden odotukset-arvot-teorian (Wigfield & Eccles 
2000,69), jonka kaavion avulla voimme ymmärtää, kuinka monimutkaisen prosessin kautta 
oppilaiden itsearviointitaidot muodostuvat. Koululla ja opettajalla on toki suuri rooli, mutta ei 
tule unohtaa oppilaiden muuta virikeympäristöä, kuten harrastuksia tai oppilaan perhettä. 
 
Nostan tässä kohtaa esille Yrjönsuuren tutkimustulokset saman ikäisten oppilaiden tekemistä 
reflektioista matematiikan parissa. Hän jakoi oppilaat vastaavasti kolmeen ryhmään. 
(Yrjönsuuri 2007, 76.)   
Oppilastyypeissä on samankaltaisuuksia, mutta myös eroavaisuuksia. Yrjönsuuren 
ensimmäisen oppilasryhmän ja minun tutkimukseni neljännen oppilastyyppien välillä on 
huomattavaa samanlaisuutta oppilaiden toimintatavoissa. Yrjönsuuren ensimmäisen 
oppilasryhmän oppilas kuvasi työskentelyään suunnitelmalliseksi ja oppilas pyrki 
tarkkailemaan erilaisten opiskelutaitojen tuloksellisuutta sekä oppilas arvioi itsenäisesti oman 
oppimisensa tasoa ja ajattelunsa kehittymistä, kun vastaavasti minun tutkimustuloksissani 
neljännen oppilastyypin oppilas löytää helposti omat onnistumisensa ja epäonnistumisensa 
sekä tietää kuinka jatkossa tulisi toimia ja käyttää itsearviointia oman opiskelunsa 
kehittämiseen. 
Yrjönsuuren toisen oppilasryhmän oppilaille on taas tyypillistä, että reflektointi ei ollut 
ennakoivaa ja sillä pyritään selittämään omaa yksittäistä epäonnistumista. Tämän oppilas-
ryhmän vastaavuutta omaan tutkimusaineistooni en pysty suoraan toteamaan, mutta näitä 
toimintatapoja, joita Yrjönsuuri kuvasi olevan hänen toisella oppilas ryhmällään, ei 
välttämättä kaikkia toimintatapoja, mutta osa niistä löytyy niin ensimmäisen, toisen kuin 
kolmannenkin oppilastyypin kohdalla.  
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Yrjönsuuren kolmannelle oppilas ryhmälle on tyypillistä, että oppilailla on jonkinlaiset 
työskentelytottumukset eivätkä he kyseenalaista niiden toimivuutta. Tämän oppilasryhmän 
toimintatavat ovat taas melko samankaltaiset kuin tutkimustuloksistani noussut ensimmäinen 
oppilastyyppi, joilla oli jo vaikeuksia vastata kysymyksiin, mikä on ollut helppoa ja mikä 
vaikeaa. Tällä tyyppi oppilaalla on lisäksi motivaatio-ongelmia opiskelun suhteen. Omien 
opiskelutottumusten kyseenalaistaminen oli vaikeaa myös toiselle oppilastyypille. 
 Tutkimustuloksistani nostaisin vielä toisen ja kolmannen oppilastyypin. Toiselle 
oppilastyypille oli ominaista, että oppilas osaa kyllä määritellä, mikä oli helppoa ja mikä 
vaikeaa mutta ei hahmota itsearvioinnin tärkeyttä ja kehitä omaa oppimistaan. Kolmannelle 
oppilastyypille oli ominaista taas epävarmuus. Hän on myös hyvin kriittinen itseään kohtaan 
ja vaatii itseltään paljon. Näitä puolia ei näkynyt Yrjönsuuren tutkimuksissa. 
Tutkimustuloksissa myös huomasin huomion arvoisen seikan vertaillessani tyttöjen ja 
poikien kuuluvuutta näihin oppilastyyppi ryhmiin. Tässä luokassa tyttöjen 
kulttuuriympäristöt vaativat tytöiltä enemmän itsearviointia kuin pojilta. Toinen huomioin 
arvoinen seikka taas oli, että tytöt tässä luokassa vähättelivät omia taitojaan useammin kuin 
pojat. Oletko tyttö vai poika näyttää näiden tulosten valossa olevan suuri merkitys, kuinka 
arvioit itseäsi.  
 
Monipuolinen arviointi 
 
Opettajan kuvaus kuinka he harjoittelevat itsearviointia oppilaiden kanssa on mielestäni aika 
kapea-alainen. Itsearvioinnin harjoittelemisessakin on tärkeää sen monipuolisuus. Tämän 
monipuolisuuden avulla on mahdollista oppilaatkin saada motivoitumaan itsearvioinnista, 
jolloin siitä olisi jotakin hyötyä. Oppilaiden itsearviointitaidot eivät kehity, jos he rastittavat 
mielivaltaisesti eri vaihtoehtojen väliltä. Tutkimukset ovat todenneet, että oppilaat 
harjaannutetaan itsearviointiin, he ovat rehellisiä ja kykenevät arvioimaan omia 
suorituksiaan. (Atjonen 2009, 83.) 
Mielestäni opettaja kyllä hahmottaa, että oppilaiden itsearviointitaitojen kehittäminen on 
tärkeää, mutta onko hän löytänyt oikeanlaisia keinoja sille tai tarpeeksi aikaa. Opettajan 
haastattelussa mieleeni jäi hänen tarpeensa kuvata oppilaita numeroiden avulla. ” Mie 
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sainoisin varmaa et hä on sellanen seiska kasi jos mie taas aattelen tälläin 
numeroarvostelulla.” Opettajan on kuitenkin tärkeä käyttää monipuolista arviointia, mikäli 
hän käyttää vain summatiivista arviointia, jää moni asia huomaamatta, mm. oppilaan 
edellytykset tai oppimisprosessi. (Koppinen, Korpinen & Pollari1994, 25–29). Kuitenkin 
perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet (2004) ohjaa vahvasti opettajaa monipuoliseen 
arviointiin ja pitää arvossa prosessiarviointia sekä selvittämään oppilaan edellytyksiä, jolloin 
eriyttäminen on mahdollista. (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2004) Törmän 
(2011, 219) tutkimukset osoittavat myös, että sanallinen arviointi tukee laajemmin lapsen 
kasvua kuin numero. 
Tutkimuksen tekoa aloittaessani oletin, että kun puhun opettajan kanssa itsearviointitaitojen 
harjoittelemisesta portfoliotyöskentely tai oppimispäiväkirja nousisi esille. Kuitenkaan 
opettaja ei maininnut kumpaakaan näistä. Seuraavaksi hieman perustelen minkä takia oletin, 
että portfolio työskentely nousisi esille. Portfolio on oppilaskeskeinen opiskelu-, oppimis- ja 
arviointimenetelmä. Se on oppilaan oma opiskelutehtävien kokoelma, joka edustaa 
monipuolisesti oppilaan osaamista. Oppilas on itse valinnut parhaimmat työnsä portfolioon. 
Keskeistä on tuottamis-, valikointi- ja arviointiprosessit. Tällöin oppilas oppii, että tuotos ei 
ole tärkein vaan miten siihen päästiin. Portfolio toisin sanoen mahdollista oppimaan 
oppimisen, itsetunnon kehittämisen sekä itseohjautuvuuden vahvistamisen.(Salmio1995, 75–
79.)  
 
Motivaatio ja itsearviointi 
 
Tutkimustulokseni osoittivat, että osa neljäsluokkalaisista koki itsearvioinnin turhaksi tai 
hyödyttömäksi. Tämä hyödyttömyyden ajatus voi osittain johtua siitä, että oppilaiden kuva 
itsearvioinnista nojaa vain rastiruutuun lomakkeena välitodistuksen muotona tai oppikirjan 
tarjoaman liikennevaloarvioinnissa. Mikäli oppilas ei ole motivoitunut tekemään lomaketta, 
itsearviointitaitojen harjoitteleminen jää erilaisten ruutujen valitsemiseksi, jolloin 
itsearvioinnista tulee vain yksi tehtävä muiden joukossa, joka on pakko tehdä. Tästä 
näkökulmasta lomakkeen täyttäminen on oppilaalle turhaa eikä harjoita laisinkaan oppilaan 
itsearviointitaitoja.  
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Ruohotien ja Peltosen (1992) motivaatiotutkimukset osittavat, että sisäistä motivaatiota 
vahvistettaan ensisijaisesti tehtävän mielekkyydellä. Kun oppilaat tietävät hyödyntävänsä 
oppimaansa jatkossa, ovat oppilaat motivoituneita. Jos oppilas arvioi kykyjensä riittävän 
menestykseen ja kokee tehtävän tarpeeksi vaativaksi, hän usein myös innostuu tehtävästä 
tavoitteellisesti. Erityisesti onnistumisen ja edistymisen tunteet ovat oppilaalle tärkeitä. 
(Koppinen, Korpinen & Pollari 1994, 18–20.) Oppilaat tulee saada motivoitumaan 
itsearvioinnin tekemiseen, jotta sen tekemisestä olisi jotakin hyötyä. Tässäkin asiassa 
motivaation tärkeys nousee esille. 
 
  
7.2 Tutkimuksen luotettavuus ja merkitys 
 
Pyrkimyksenäni oli, että oppilaiden täyttämä itsearviointilomake olisi osa heidän 
opiskeluprosessiaan. Tämä tilanne oli kuitenkin heille uusi, joten epäilen, että osa oppilaista 
täytti lomakkeen sen enempää miettimättä ja osalla oppilaista oli selvästikin hieman vaikea 
motivoitua tekemään lomake. Oppilaiden asenteet kertovat myös siitä, että itsearviointia ei 
ollut välttämättä juuri harjoiteltu. Olisiko kuvaus neljäsluokkalaisten oppilaiden 
itsearviointitaidoista erilainen, jos olisin tutkinut esimerkiksi oppilaiden tekemiä portfolioita? 
Itseäni jäikin mietityttämään olisiko kuvaus neljäsluokkalaisten itsearviointitaidoista 
erilainen, jos oppilaita olisi haastateltu. Korpisen, Jokiahon ja Tikkasen (2003) tutkimus 
osoittaa, että jo alkuopetuksen oppilaat tunnistavat oppimiseen vaikuttavia tekijöitä, osaavat 
eritellä omia tunteitaan sekä asettaa perustellusti tavoitteita itselleen. Kyseisessä 
tutkimuksessa alkuopetuksen oppilaita oli haastateltu. Mielestäni osa neljännen luokan 
oppilaista kyllä osasi eritellä omia tunteita sekä tunnistaa omaan oppimiseen vaikuttavia 
tekijöitä, mutta valtaosalle ne näyttivät olevan aika vaikeita. Tämä perusteltujen tavoitteiden 
asettaminen ei juuri mielestäni näkynyt tässä tutkimuksessa. 
Tutkimustulokseni eivät ole yleistettävissä, mutta tutkimukseni tarkoituskaan ei ollut tuottaa 
yleistettävää tietoa vaan pyrkiä tarkastelemaan tätä tapausta mahdollisimman syvällisesti. 
Laadullisen tutkimuksen kohdalla yleistettävyyden pohdinnan sijaan pidänkin osuvampana 
pohtia tutkimustulosten siirrettävyyttä. Tutkimustulokseni kuitenkin kuvaavat mielestäni 
varsin osuvasti tätä kyseistä luokkaa ja heidän opettajaansa. Tutkimuksen raportoinnissa 
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pyrin mahdollisimman tarkkaan ja avoimesti kuvaamaan, kuinka tutkimukseni toteutettiin ja 
tämä lisää tutkimukseni luotettavuutta. Käytin myös tutkimustulosten raportoinnissa 
mielestäni riittävästi ja osuvia lainauksia tutkimusaineistostani. Mielestäni tutkimustulokseni 
ovat siirrettävissä muihin vastaaviin konteksteihin, näiden edellä esitettyjen näkökulmien 
valossa. 
Mielestäni tutkimustulokseni haastavat opettajia pohtimaa omia arviointikäytänteitään. 
Tarjoanko minä oppilailleni itsearviointitaitojen harjoittelu mahdollisuuksia jokapäiväisessä 
koulutyössä? Toivon myös, että tutkimustulokseni haastavat opettajia pohtimaan käyttämiään 
arviointimenetelmiä, jotka harjoittavat oppilaiden itsearviointitaitoja. Harjoittavatko 
rastiruutuun lomakkeet oikeasti oppilaiden itsearviointitaitoja?  Uusi perusopetuksen 
opetussuunnitelman perusteet (2014, 47) asettavatkin painopisteen oppimista edistävään 
arviointiin. Eikö tämä juuri tarkoita sitä, että opettajien tulisi entistäkin enemmän laajentaa 
omia arviointitapojaan, sekä tarjota oppilaille itsearvioinnin mahdollisuuksia. 
 
 
7.3 Jatkotutkimusaiheita 
 
 
Mielestäni olisi mielenkiintoista tutkia oppilaiden itsearviointitaitoja ottamalla mukaan 
oppilaiden vanhemmat. Olisi mielenkiintoista vertailla näiden kolmen osapuolen arvioita 
oppilaan itsearviointitaidoista. 
Puhumme paljon itsearvioinnin tärkeydestä ja OPS (2004) viittaa paljon oppilaan 
itsearviointitaitojen kehittämiseen. Kuitenkin sain huomata jo tässä tutkimuksessa, että 
opettajalla ei välttämättä ole tarpeeksi tietoa tai aikaa järjestää oppilaille sellaista 
itsearvioinnin harjoittelua, josta olisi heille hyötyä. Olisikin kiinnostunut kuinka opettajat 
järjestävät opetuksessaan oppilaiden itsearviointia, millaisia työtapoja he käyttävät tai 
millaisia kokemuksia heillä on oppilaan ohjaajana itsearviointitaitojen kehittymiseksi.   
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      LIITE 1 
Tutkimuslupa 
Olen luokanopettajaopiskelija Itä-Suomen yliopistosta. Teen kandidaatin tutkielmaa aiheesta 
oppilaiden itsearviointitaidot. Tutkimuksen teosta olen sopinut koulun rehtorin kanssa ja 
oppilaanne luokanopettajan kanssa. Tutkimus tehtäisiin koulussa yhden oppitunnin aikana, 
jolloin lapsenne täyttäisi itsearviointilomakkeen. Tutkimusaineisto käsitellään täysin 
luottamuksellisesti, eikä lapsen nimeä tulla käyttämään tutkimuksen raportoinnissa. Pyydän 
teiltä lupaa, että lapsenne saa osallistua tutkimukseen.  
 
Ystävällisin terveisin Minna Makkonen 
 
 
Palautetaan opettajalle viimeistään 7.3.2013. 
 
Oppilas___________________________________________ 
 
 
 
saa           ei saa           osallistua tutkimukseen. 
 
Molempien huoltajien puolesta  
allekirjoitus:_________________________________________ 
Tai 
Huoltajien allekirjoitukset: _____________________________ 
   
        ______________________________ 
 
 
    LIITE 2 
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    Nimi:________________________________________ 
 
 
 
1. Mitä uutta opin sanaluokista? 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
2. Mikä oli minulle sanaluokkien opiskelussa helppoa? 
 
 
 
 
 
 
3. Mikä oli minulle sanaluokkien opiskelussa vaikeaa? 
 
 
 
 
4. Mitä tekisin nyt toisin oman oppimiseni kannalta? Mikä olisi helpottanut 
omaa oppimistani? 
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5. Miten arvioisin omaa onnistumistani sanaluokkien oppimisessa? 
 
 
 
 
 
6. Pidänkö itsearviointia hyödyllisenä tai tarpeellisena oman oppimiseni 
kannalta? Perustele vastauksesi. 
 
 
 
 
7. Onko itsearviointi mielestäni helppo vai vaikeaa? Perustele vastauksesi. 
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LIITE 3 
HAASTATTELURUNKO      
 
Kuinka paljon olette harjoitelleet itsearviointia luokkanne kanssa? 
Miten olette harjoitelleet luokkanne kanssa itsearviointia? 
Kuvaile yleisesti ottaen oppilaidesi itsearviointitaitoja. 
Oliko tämä mielestäsi oppilaillesi vaikea vai helppo tehtävä? 
Miten oppilas x onnistui mielestäsi sanaluokkien opiskelussa? 
Mikä mielestäni sanaluokkien opiskelussa oppilaalle x oli vaikeaa tai helppoa? 
Millaiset itsearviointitaidot oppilaalla x sinun mielestäsi on? 
 
 
